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RESUMO

O estudo de caso, que neste trabalho apresentamos, centra-se na andlise de uma
experiéncia de formagéo continua de professores, inserida na tematica da educagdo face
a diversidade cultural. Nessa formag&o, por nds orientada, recorreu-se a procedimentos
que ja vinhamos desenvolvendo em anteriores situagdes e das quais tinham vindo a
emergir um conjunto de questdes, que estiveram na base da investigagéo realizada.

No que toca a formagdo, optamos por uma metodologia de investigag@o-ac¢do que,
através da andlise das praticas educativas, de cada uma dos elementos da equipa,
realizada por essa equipa, favorecesse a implicagdio das professoras e educadoras na
produggo de conhecimento sobre a diversidade cultural no contexto educativo e sobre as
atitudes adoptadas face a essa diversidade.

Partindo da analise dos processos de formagdo, procuramos interpretar os
significados desses processos € as representagdes das professoras/educadoras sobre o
seu contributo para o desenvolvimento profissional.

Do ponto de vista metodolégico, ao privilegiarmos a percepgdo das proprias agentes,
(elementos da equipa envolvidos na formag&o) pretendemos compreender o0 modo como
as professoras/educadoras se apropriaram da formag&o e o impacto dessa apropriagdo ao
nivel das representacdes da diversidade e ao nivel das praticas educativas. Esta foi, de
facto, uma dimensdo importante da pesquisa a que este estudo de caso se refere e foi

estruturante, também, da organizag&o da formagdo a que damos relevo, neste trabatho.

PALAVRAS-CHAVE: educagiio inter/multicultural; formagio continua de professores;
representagdes sociais, analise reflexiva.



RESUME

L'étude de cas, que nous présentons dans ce travail, est centrée dans I'analyse d'une
expérience de formation continue de professeurs, dans la thématique de I'éducation vers
la diversité culturelle. A partir de cette formation, que nous avons guidée, et d’autres
situations précédentes, il se sont posées des questions qui ont conduit la recherche. Le
cadre méthodologique de la recherche-action, dans lequel s’est developée le processus
de formation, a favorisée I’implication de les instutrices/educatrices dans l'analyse de
leurs pratiques éducatives et, a cause de cela, a favorisée la production du savoir sur la
diversité culturelle a 1école et sur les d'attitudes adoptés vers cette diversité.

La recherche a été congue dans le but d’interpréter les significations, et aussi les
changements des répresentations, que les instutrices/educatrices ont construit a partir de
leur participation dans le processus de formation et, aussi de comprendre les
contributions pour leur développement professionnel.

Du point de vue méthodologique, en favorisant la perception des acteurs (les
éléments de 1’équipe impliqué dans la formation), nous avons eu l'intention de
comprendre comment les professeurs ont fait I’appropriation de la formation et
comprendre l'impact de cette appropriation au niveau des représentations de la diversité
et au niveau de I’action éducatif. C'était, en effet, une dimension important de la
recherche et était important, aussi, pour l'organisation de la formation que nous relevons

dans ce travail.



ABSTRACT

The case study, presented here, is centered on the analysis of a teacher training
experience, related to the thematic of the education and cultural diversity. In this
training situation, wich we coordinate, the primary school teachers and pre-school
teachers were involved in an action-research project, using procedures based on the
analysis of. their own pedagogical experiences. This reflexive methodology contributed
to the production of. knowledge about cultural diversity in the educative context and
about attitudes towards this diversity.

Our study intends to interpret the meanings of the training processes and possible
changes on cultural representations. By emphasing the perceptions of the agents,
(techers involved in the training project) we intend to understand how were appropriated
those training processes and the impact of this appropriation to the teachers professional
development.

This was, in fact, an important dimension of this study and was, also, an important

dimension of the training project organization.
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(...) Devemos mesmo estar preparados para recebermos a diferenca com
a diferenga e ndo com a indiferenga.

Ana'

NOTAS INTRODUTORIAS

Num pais como Portugal onde, por um lado, uma heranga cultural colonialista’ se faz sentir
nas representagdes sociais marcadamente etnocéntricas de grande parte da populagdo e onde, por
outro, surgem transformagdes sociais e culturais devido, entre outros factores, aos fenomenos de
emigragdo e, mais recentemente, de imigragdo, urge desenvolver acgdes que permitam intervir
no sentido de prevenir e de resolver situagdes de discriminagdo e de exclusdo frequentemente

identificadas na ac¢do educativa.

Muitos investigadores, ao longo das ultimas décadas, tém denunciado alguns dos processos
através dos quais a escola continua a veicular uma “cultura oficial” - a da classe dominante. Ao
mesmo tempo que, em termos dos discursos, se defende uma escola para todos, com base nos
ideais de “igualdade de oportunidades”, as respostas educativas, de um modo geral, tém
continuado a ser formuladas em fungdo de um unico “tipo” de aluno. “E o aluno assim
concebido sera uma crianga portuguesa, branca, de classe média, oriunda de meios urbanos e

que professa a religido catdlica” (Cortesdo e Pacheco, 1993: 58).

Posicionamentos deste tipo tém sido denunciados como sendo geradores de uma “selec¢@o”
com base em deficits culturais, pela desvalorizagdo que fazem das experiéncias e saberes das
criangas dos grupos desfavorecidos e que tém como efeito a interiorizagdo de imagens de

incompeténcia e de sentimentos de incompatibilidade com saberes e valores com os quais, essas

! Professora da equipa do projecto EDUCERE.
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criangas, ndo se identificam. “Muitos sdo penalizados em termos de sucesso escolar e de tipo de
auto-conceito que desenvolvem, consoante se afastam mais ou menos do modelo que ‘deveriam’

imitar” (Ibidem: 60).

Estas formas de reprodugdo cultural, traduzidas nas dinamicas sociais pela reprodugio das
relagdes de poder, ndo podem, no entanto, condicionar-nos a uma visdo fatalista da escola. Nao
podemos ignorar que - apesar de inimeras condicionantes que decorrem da propria estrutura
social e, particularmente, do sistema educativo - esta constitui também um tempo € um espago
onde ha lugar para praticas emancipatorias e inovadoras (Giroux, 1986), quer ao nivel especifico
dos processos de ensino e de aprendizagem, quer ao nivel do desenvolvimento pessoal e social

dos varios agentes envolvidos.

A constru¢do de uma escola democratica, que possibilite a concretizagdo de oportunidades de
sucesso para todos, a par de outros aspectos, passa pela configuragdo de praticas orientadas por
principios éticos e politicos promotores de justiga social e pela possibilidade de analisar e de
intervir sobre as transformagdes por que passa o saber, até ao momento em que € apresentado ao
aluno e, depois, dos modos em que lhe é apresentado. A ideia de escola democratica ndo se
concilia com uma visdo simplista e técnica das situagdes. Esta pressupde que se apreendam e
compreendam essas situagdes na sua complexidade, e que na promogdo da justiga social se

encontre também, uma resposta positiva a diversidade cultural.

Quando salientamos a complexidade que caracteriza as situagdes com que o professor se
depara, estamos inevitavelmente a apelar para que este realize ndo apenas uma leitura dessa
complexidade, mas também uma intervengio sobre os problemas que dela decorrem. Quando
nos referimos a diversidade cultural, solicitamos, para além do reconhecimento da presenga das
varias culturas, a gestdo dessa diversidade. Nesta ordem de ideias, devemos questionar-nos sobre
as condicionantes que intervém na ac¢do do professor, mesmo que nos refiramos a outras que
ndo apenas as macro-estruturais geradas por um sistema educativo centralizado. Como refere
Xavier Bonal (1995: 9) “reclamar mudangas aos professores é facil, faz-se inclusivamente com
muita frequéncia. O que realmente se necessita é dar-lhes instrumentos de trabalho, reflectir
com eles, utilizar a sua experiéncia para forjar dispositivos que permitam romper,
paulatinamente as rotinas, as repeti¢oes, as imitagoes de um passado que ja ndo nos é util e que,
no entanto, continua moldando as novas geragdes em habitos ancestrais, totalmente obsoletos

para as necessidades sociais do século XXI".

? Ver Cortesdo e Pacheco, 1993.
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De facto, as possibilidades de respostas adequadas a estas solicitagdes, pelos professores,
decorrem em grande parte de uma formagdo, quer inicial quer continua, em dominios que thes
permitam interpretar e intervir sobre tais situagdes, concretizando 0s pressupostos de uma
hermenéutica diatépica': (cf Santos, s/d). A Historia, a Antropologia e a Sociologia serdo as areas
disciplinares que, segundo Stoer e Cortesdo (1997: 26) poderdo ‘favorecer no adulto em
formagdo uma compreensdo, uma capacidade de leitura reflexiva e critica da realidade
profunda (...)”, aliada a “uma formagdo em Educagdo que admite poder suscitar capacidades de
gestdo da diversidade e de gestdo do curriculo, encontrando propostas educativas adequadas ao

contexto e aos formandos com que se trabalha em termos de dispositivos pedagogicos”.

Um trabalho que, baseando-se na analise e reflexdo das experiéncias pedagogicas, envolva a
ruptura com as rotinas € que seja promotor de praticas contra-hegemonicas € emancipatorias,

podera ser o quadro mais adequado a uma formagdo de professores para a diversidade cultural.

Muitos autores (Stoer e Cortesdo, 1997, Carr & Kemmis, 1986; Ferry, 1987;) vém
defendendo que as intervengdes formativas orientadas segundo um eixo metodologico e
epistemologico de investigagdo-acgdo, mais do que qualquer outro, oferece ao professor
possibilidades de reflectir e interrogar o acto educativo em que ele proprio € protagonista, e de
assim produzir conhecimento e implementar inovagdes, fazendo uso do seu espago de autonomia
relativa. Um processo de formagao assim desenhado, em que o conhecimento se gera ao longo da
propria intervengdo pedagogica, facilitara a construgdo do professor educador inter/multicultural

(Stoer, 1994), capaz de intervir na mudanga social através desse conhecimento.

O projecto EDUCERE, que teve inicio em Novembro de 1998 e terminou em Julho de 1999,
surgiu e desenvolveu-se na esteira destas ideias. Desafiou-se um grupo de educadoras de infancia
e de professoras do 1° ciclo do ensino basico, a desenvolver uma reflexdo e analise critica,
partilhadas, das suas praticas educativas, especificamente no que se refere as atitudes face a
diversidade cultural. Procurou-se criar condigGes para que esta analise/reflexdo estimulasse os
professores/educadores a fazerem uso da sua autonomia relativa na configuragdo de dispositivos
pedagogicos potenciadores de uma educagdo que reconheca, conhega e valorize a diversidade

cultural presente na escola.

3 Segundo Sousa Santos (1997: 18) o conceito de hermenéutica diatopica baseia-se “na ideia que os topoi® de uma dada cultura,
por mais fortes que sejam, sdo tdo incompletos quanto a prépria cultura a que pertencem. (...) O objectivo da hermenéutica
diatopica ndo é, porém, atingir a completude —~ um objectivo inatingivel — mas, pelo contrario, ampliar a0 maximo a consciéncia
de incompletude mutua através de um didlogo que se desenrola, por assim dizer, com um pé numa cultura e outro noutra”.
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Tendo como pano de fundo uma linha de acgdo que desde ha alguns anos o CIIE da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto tem vindo a desenvolver,
nesta tematica, considerou-se que as respostas mais positivas aos desafios, que a escola sdo
dirigidos para gerir a diversidade de culturas, passam, entre outros aspectos, pela implicagdo dos
agentes educativos em processos de pesquisa que lhes permitam construir um conhecimento
critico nas e sobre as praticas educativas e com e sobre os alunos, conhecimento esse potenciador

de mudanga e de inovagéo.

Organizou-se este projecto por forma a que fosse acreditado como “ac¢do de formacdo
continua de professores” pelo CCPFCP*, na modalidade projecto, no quadro das acgdes do
Centro de Formagéao da FPCE-UP.

A ideia orientadora do projecto, enquanto processo formativo, foi a de que a participagdo dos
professores/educadores em processos de analise/reflexdo sobre as proprias praticas possibilitam
o reconhecimento e a restituicdo do sentido a essas praticas (Canario: 1994), e geram
oportunidades de formagio centradas nas experiéncias, de um ponto de vista critico. A ideia era a
de que o estatuto de formadora, que assumimos nesta ac¢do, fosse o de agente facilitadora de
investigagdo-ac¢do (Elliot, 1990), implicada também - ainda que de forma distinta das
professoras/educadoras com quem se trabalhou — na observagdo e analise de situagdes do
quotidiano educativo, assegurando os procedimentos adequados ao processo, despoletando a

reflexdo e dinamizando o trabalho em equipa.

Procurou-se que a formagdo fosse construida através da implicagdo, de toda a equipa, no
processo de pesquisa onde se visava uma relagdo dialética entre os “saberes praticos” e 0s
“saberes teoricos”, distanciando-se de uma perspectiva de “teoria aplicada a pratica”. Este
processo de pesquisa/analise/reflexdo foi, entdo, construido com e pelos sujeitos directamente
implicados na acgdo: as professoras e as educadoras. Desta forma, considerou-se que a indug@o
da mudanga através de uma metodologia de investigagdo-acgdo critica, ndo se dirige apenas a
modificacdo directa das praticas, mas principalmente a mudanga da consciéncia dos “agentes de
transmissdo cultural™ e, neste sentido, a mudanga dependera sobretudo da compreensdo que 0s

agentes fagam das proprias praticas e dos efeitos por elas gerados (Bonal, 1994).

* Conselho C ientifico Pedagogico da Formagao Continua de Professores.
* Xavier Bonal (1994: 162)



Olhar a Diferenga sem Indiferenca: Sentidos da Formagdo Continua de Professores Face a Diversidade Cultural

Do nosso envolvimento enquanto formadora neste projecto, e das nossas trajectorias
pessoais e profissionais, foram emergindo vérias interrogagdes: Que possibilidades tem uma
accdo de formacdo, desenvolvida no espago de alguns meses, a partir de um olhar critico sobre a
accio educativa, de gerar mudangas nas atitudes dos professores/educadores face a diversidade
cultural? Que sentidos tem, para o desenvolvimento profissional das educadoras e das
professoras, esta experiéncia de formagdo? Que processos foram mais significativos para cada
docente e para o trabalho colectivo nas escolas? Que dificuldades enfrentaram as

professoras/educadoras?

Na linha deste questionamento, a problematica da dissertagdo de mestrado, que neste
trabalho apresentamos, enquadra-se nas potencialidades e nos constrangimentos da formagdo

continua de professores face a diversidade cultural.

Tratando-se de um estudo de caso, a investigagdo que desenvolvemos centrou-se num
problema especifico: 0 modo como as professoras/educadoras se apropriaram da formagdo e o
impacto dessa apropriagdo ao nivel das representagoes da diversidade e ao nivel das praticas
educativas. Mais do que uma avaliagdo do projecto, no sentido classico do termo, procuramos
tornar salientes os significados que as professoras/educadoras foram construindo, quer
relativamente a tematica, quer relativamente a formagdo, e a sua percep¢do das mudangas

desencadeadas.

Os possiveis contributos deste estudo situam-se, assim, ao nivel da analise da formacdo
continua de professores face a diversidade, podendo sugerir pistas de reflexdo sobre outras

situagoes.

As opgdes metodologicas que seguimos colocam este estudo de caso no paradigma
interpretativo: um estudo intensivo e aprofundado de uma situagdo especifica de
investiga¢do/formagdo, baseado na leitura interpretativa dos factos a partir dos discursos dos
actores, recolhidos a partir de entrevistas, registos e outros trabalhos realizados no ambito da
formagido e notas de campo da investigadora. Desta forma pode considerar-se também uma

analise etnografica da mudanga.

Assim, no Capitulo 1, da primeira parte, onde procuramos situar a tematica da educag@o face
a diversidade cultural, comegaremos por explicitar os principios de uma escola democratica face
a uma sociedade multicultural. Esta questdo assume-se como um “pano de fundo” de todo o

trabalho desenvolvido, quer na formagdo, quer na dissertagio que aqui apresentamos. No
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segundo ponto deste capitulo, a abordagem dos conceitos de feoria critica, de pedagogia critica
e de prdticas emancipatorias, permitir-nos-a enquadrar, numa perspectiva tedrica, as
possibilidades de agéncia dos professores vistos, ndo como meros tradutores de saberes, mas

como intelectuais transformadores e reflexivos.

No terceiro ponto, com o objectivo de tragar as ideias-base do conceito de educagdo
inter/multicultural critica, especificaremos, em primeiro lugar, a nogdo de cultura, que
“atravessa” todo o trabalho; em segundo lugar, apontam-se algumas das criticas a concepg¢des de
multiculturalismo, conotadas com um pluralismo cultural benigno (Stoer, 1997), que, muitas
vezes, ndo resolvendo podera mesmo acentuar situagdes de discriminagdo e de exclusdo social:
Num terceiro ponto, apresentam-se as dimensdes de uma educagdo inter’multicultural critica,
conceito de referéncia no desenvolvimento do processo de investigagdo-ac¢do, bem como no
quadro deste trabalho onde €, por nos, considerado como uma meta a atingir na educagéo face a

diversidade.

No segundo capitulo aborda-se, de uma forma mais especifica, a problematica da formagio
continua de professores face a diversidade cultural. Num primeiro ponto, os conceitos de habitus
(Bourdieu, 1972) e de representagdes sociais (Moscovici, 1976) enquadram a analise das
resisténcias e a possibilidade de ocorréncia de mudangas ao nivel das matrizes de percepgdes,
crengas e teorias, nomeadamente no quadro de uma formagdo de professores. Embora constitua
um processo complexo, esta analise remete-nos para a dificuldade de gerar mudancga de atitudes
face a questdes 130 sensiveis como esta € que muitas vezes representam rupturas de significativa
importéncia com posicionamentos ideologicos e/ou profissionais. A este respeito, Luisa Cortesdo
(1998) salienta que este tipo de “atitudes indagadoras, reflexivas e implicadas” que se pretendem
desencadear “pode representar uma continuagdo, um desenvolvimento/evolugdo natural de
preocupagoes, de tendéncias, ja anteriormente existentes, mas as vezes ndo expressas, por vezes
até ndo muito consciencializadas ou mal explicitadas (...). Mas pode também representar uma
proposta de alteragdo violenta até de posicionamento ideologico/afectivo” (1998: 188). Dai que,
segundo a autora, “a formagdo tera lugar se houver uma distancia/proximidade franqueavel
(cognitiva, afectiva e mesmo ideoldgica) entre o terreno interior do actor social e a situagio de

formagdo que lhe € apresentada.” (ibidem., 188)

O segundo ponto versa a formagdo continua de professores numa perspectiva de educacio
permanente € de educagdo de adultos e, no terceiro ponto, apresentamos diversos modelos de

formagdo de professores, uns que assentam numa racionalidade técnico-expressiva, outros numa
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racionalidade critica. De entre estes ultimos, enfatizaremos a formag@o centrada na analise das

praticas educativas, por ter sido aquela que o projecto EDUCERE pretendeu incentivar.

Na segunda parte do trabalho, apresentamos o trabalho de campo, em dois capitulos: no
primeiro, o Capitulo 3, sdo apresentados o objecto e a metodologia da investigagdo. No Capitulo
4 apresentamos a analise da formagdo e tecemos algumas consideragdes finais relativamente aos

sentidos dessa formagdo e relativamente aos indicadores de mudangas identificados pela analise.
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PARTE 1
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CAPITULO 1 - EDUCACAO E DIVERSIDADE CULTURAL
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Introducao

Neste primeiro capitulo procuraremos enquadrar conceptualmente a problematica da
constru¢do de uma escola democratica numa sociedade onde a diversidade cultural é, cada vez
mais, uma caracteristica inquestionavel. As teses expostas, defendem que a igualdade de
oportunidades para todos, ndo s6 no acesso a escola, mas também no sucesso dentro da escola, a
par da implementagdo de politicas educativas democraticas, passam também pela promogdo de

uma pedagogia critica e contra-hegemonica desenvolvida por professores criticos e reflexivos.

Assim, num primeiro ponto, abordaremos os principios de uma escola democratica, referindo
alguns dos obstaculos a sua construgdo e que passam, em parte, pela dificuldade muitas vezes

manifestada pelos professores em “gerir” as diferengas culturais.

Num segundo ponto, estardo em foco os conceitos de pedagogia critica e de praticas
emancipatorias que surgem no quadro da teoria critica € que permitem esclarecer a argumentagdo
em favor do desenvolvimentos de professores transformativos e criticos. Na esteira de autores
como H. Giroux e P. Freire, falaremos do professor enquanto intelectual transformador e

reflexivo.

No terceiro e ultimo ponto, clarificaremos o conceito, central no nosso trabalho, de educagado
inter/multicultural critica que, na mesma linha de ideias dos aspectos antes abordados, se assume
como a mais adequada resposta aos desafios colocados por uma sociedade e por uma escola

multiculturais.

12
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1.1 — Principios de uma escola democratica numa sociedade multicultural

A defesa da constru¢io de uma escola democratica insere-se na luta por uma sociedade mais
justa, com base nos valores e ideais da democracia. Para Apple & Beane (1999) a relagdo entre
estes conceitos implica a necessidade de clarificagdo do significado de democracia, pois embora
seja um termo cada vez mais repetido nos discursos politicos permanece, no entanto, envolto
numa ambiguidade de sentidos. Segundo os autores se, por um lado, a nogdo de democracia
assume uma fung¢do importante no debate sobre os direitos do individuo em rela¢do aos da
sociedade em geral - nomeadamente “sobre a liberdade de expressdo, privacidade, uso da terra e
estilos de vida” - debate esse que decorre do “(...) conflito entre os grupos politicos, religiosos e
culturais”, por outro lado, o apelo a palavra democracia tem servido para legitimar e obter o
apoio para as mais diversas situagdes e opgdes politicas.

“Hoje em dia, o significado de democracia ¢ igualmente ambiguo e a vantagem retorica dessa
mesma ambiguidade é mais evidente do que nunca.(...) Nos Estados Unidos. onde se registam divisdes
nitidas de riqueza e de poder. as liberdades ¢ a ambiguidade associadas & democracia beneficiaram.
claramente. as pessoas de um modo desigual.” (Apple & Beane. 1999: 26)

Da mesma forma também a noc¢do de escola democrdtica® partilha de uma necessidade de

clarificacdo dos significados.

Num estudo sobre a escola de massas (laica, obrigatoria e gratuita) em Portugal, considerado
um “pais da semi-periferia”, Stoer & Araujo (1992) sustentam como base da escola democratica,
o principio de igualdade de oportunidades de sucesso escolar. Esta nog¢do ndo podera ser
confundida com o principio de igualdade de oportunidade de acesso a escola proclamado pelo
projecto de modernidade e pela ideologia meritocratica, com base na abertura da escola “a todos”
onde todos os alunos sdo “tratados” de igual forma e onde os resultados escolares resultam da
capacidade e do esforgo de cada individuo. Em Portugal, onde, segundo os autores, se assiste a
“simultanea crise e consolidagdo da escola de massas”, esta ideologia tem vindo a ser posta em
causa, nomeadamente pelo fracasso e abandono escolar das criangas provenientes de grupos
culturalmente diversos e minoritarios face a “monocultura” oferecida numa escola que
selecciona e “afasta” aqueles para quem a relevancia dessa escola, para as suas vidas, esta longe

de ser evidente.

¢ Os autores recorrem ao plural falando de “escolas democraticas™.
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Para Stoer e Cortesio (1994) “a produgio de cidaddos para o Estado-nagdo através da
escolarizacdo de massas continua a ser considerada, pelo menos ao nivel do discurso oficial, uma
tarefa essencial da escolarizagdo num pais europeu que reassumiu a democracia representativa
apenas ha vinte anos atras, e que vé€ ainda a grande maioria da sua juventude a abandonar a
escola antes dos 15 anos de idade" (1994: 29). Neste contexto, a cidadania que se constroi "esta
fundamentalmente ligada as proposigdes estruturantes da cidadania baseadas na democracia
representativa considerando-se importante a promogido da homogeneidade cultural na sala de

aula em termos de garantia de transmissdo da cultura nacional nas escolas oficiais” (ibidem: 29).

Para romper com este ciclo, Stoer e Cortesdo defendem uma cidadania construida "num
processo em que o actor social adquire um controlo social acrescido sobre o seu ambiente"
(1994: 30), promovendo-se o direito ao lugar das subjectividades na escola. Esta proposta, no
campo da formagdo escolar, passa pelo que os autores chamam de educagdo inter'multicultural
critica, ou seja, uma educagio encarada "como parte integrante de um movimento social que tem
como objectivo o restabelecimento do papel dos actores sociais” e na ideia de que esta educagdo
inter/multicultural critica “sugere que subjacente a no¢do de subjectividade na escola estd a
proposi¢do estruturante de uma forma de cidadania baseada na democracia participativa"

(ibidem: 29).

Por seu lado, Apple & Beane (op. cit.: 35) referem que os educadores empenhados na luta
pela construgido desta escola democratica deverdo prestar uma particular atengdo a analise das
contradigdes e tensdes politicas e sociais que o exercicio da democracia envolve, quer na escola,
quer na comunidade em que esta se insere. E, alias, esta relagio indissociavel entre escola e
sociedade que possibilita um enquadramento mais amplo dos conflitos, tensdes e contradigdes
que emergem nos contextos educativos, nomeadamente pela analise e clarificagdo das agendas
de politica educativa, da prevaléncia da competigdo e do individualismo legados de uma escola
tradicional, das pressdes dos grupos mais poderosos e todos os conflitos sociais e culturais que,
mais ou menos directamente, sdo também vividos na escola. Sera este trabalho de associar “as
praticas anti-democraticas na escola as condigdes exteriores mais abrangentes” (ibidem: 35) que
permitira identificar e intervir na transformagio destas praticas. Nesse sentido Apple & Beane
apontam duas “linhas de trabalho™: a criagdo de estruturas e de processos democraticos; a
configuragdo de um curriculo de vivéncia democratica.

“Tal como a prépria democracia, as escolas democréticas nio emergem sem uma razdo. Sdo o

resultado de tentativas explicitas de os educadores colocarem em prdtica os consensos € as
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oportunidades que dardo vida 4 democracia (...). Tais consensos e oportunidades abarcam duas linhas
de trabalho: uma consiste na criago de estruturas e processos democraticos através dos quais se
guiard a vida escolar. outra traduz-sc¢ na constru¢do de um curriculo que faculte as experiéncias
democraticas aos jovens (ibidem: 31)

A primeira destas linhas de trabalho, enfatiza a necessidade de criar condigdes de
participagdo de toda a comunidade educativa (educadores, alunos, pais , funcionarios e outros
parceiros) no processo de tomada de decisdes, o que se revela uma tarefa extremamente
complexa. Torna-se necessario que este processo ndo se traduza no desenvolvimento de
“politicas populistas locais” o que, em parte, depende “da intervengdo selectiva do Estado
principalmente onde o processo e o conteudo do processo de tomada de decisdes a nivel local
viabilizem a privagdo dos direitos legais e a opressdo de determinados grupos de individuos”
(ibidem: 32).

Stoer & Aratjo defendem, a este nivel, como vertentes fundamentais na construgdo de uma
escola democratica, a concretizagio das promessas da modernidade, fundamentadas nos
principios da igualdade de oportunidades e de uma escola para todos, e o enfrentamento e
valorizagdo do confronto de culturas na escola. Assim, para que os agentes educativos se
apropriem do:

“espago democratico proporcionado pela proximidade da escola com o Estado, ter-se-d de
cumprir, por um lado, as promessas de modernidade (isto €. a consolidagdo da escola de massas
incluindo a interiorizagdo de direitos humanos e sociais basicos) e, por outro lado. ter-se-3o de
aproveitar da crise desta mesma escola (isto €. tem de haver uma introdugdo da confrontacdo de

culturas dentro do que tem sido até agora a monocultura da escola meritocratica — s6 assim sera

possivel desafiar a existéncia do *fosso cultural” entre a cultura local e a cultura nacional” (1992: 156).

Recorrendo as teses defendidas por Bowles & Gintis, Stoer & Araujo referem ainda como
“uma questdo chave para a escola democratica” a necessidade de esta, contrariamente a escola
meritocratica, reconhecer todos 0s seus membros como agentes racionais e ndo considerar os
jovens como “aprendizes”. “Ser aprendiz significa ndo ser ainda capaz de escolher entre uma
multiplicidade de hipoteses” (1992: 156). Neste sentido, a “questdo chave” traduzir-se-a,
segundo estes autores em considera-los como individuos capazes de levar a cabo as suas proprias

escolhas. Desta forma, esta em causa a;
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“(...) capacidade desta escola conceber os jovens ndo s6 como ‘aprendizes’. mas também como
“eleitores’ . tornando assim vidveis a liberdade. a responsabilizagdo publica e a contribuigdo para o
desenvolvimento pessoal como critérios de avaliagdo dentro da instituicdo. Inerente a esta nogéo da
conceptualizagio dos alunos como ‘eleitores’. esta a nogdo da inseparabilidade de direitos sociais € de
direitos de cidadania. Isto €. para garantir a interiorizagdo dos direitos sociais dos alunos € preciso
garantir aos alunos direitos de cidadania” (1992: 157).

A complexidade deste processo de participagdo torna-se mais evidente quando se tentam
enquadrar os varios pontos de vista, as relagdes de poder entre os grupos implicados numa
mesma comunidade educativa. Como sublinham Apple & Beane, “(...) estas comunidades, pela
sua propria natureza sdo diversificadas, diversidade essa que ndo € vista [nas escolas
democraticas] como um problema mas como algo de positivo” (1999:33). Ora esta valorizagdo
da diversidade, articulada com a ideia de um “bem comum” a defender, prende-se, como ja
referimos, com o necessario enquadramento mais abrangente e contextualizador da escola como
um dos elementos da comunidade permitindo aos educadores ultrapassar a mera resolugdo
pontual de manifestagdes das desigualdades e tentar compreender, para procurar transformar, as
condi¢des que as fundamentam. Esta ¢ também a ideia que atravessa o nosso estudo por
considerarmos que uma abordagem pontual, superficial e descontextualizada das culturas
presentes na escola, ou seja, uma abordagem baseada num “multiculturalismo benigno” (cf.
Stoer, 1997), comporta sérios riscos, podendo constituir-se numa “gestdo controlada da

exclusdo” (cf. Cortesdo, 1998),como adiante teremos oportunidade de desenvolver.

Quanto a segunda linha de trabalho, - “a constru¢do de um curriculo democratico” — 0s
autores enfatizam a necessidade de - a par do trabalho em torno do chamado curriculo oculto que
integra as estruturas, processos € perspectivas que a escola valoriza — transportar a democracia
para o curriculo planificado ou explicito. Este curriculo para ser democratico devera reflectir ndo
s6 o ‘conhecimento oficial’, frequentemente considerado como ‘a verdade’ do conhecimento,
mas também expressdo das ideias dos actores. Desta forma “os educadores democraticos vivem
numa tensio permanente, tentando proporcionar um ensino mais significativo aos jovens, a
medida que transmitem as destrezas e os conhecimentos perspectivados pelas forgas
educacionais poderosas, cujos interesses sdo tudo, excepto democraticos. Assim, ndo podemos
ignorar o conhecimento dominante até porque, na verdade, abre algumas portas” (ibidem: 43).
Para os autores esta concep¢do de curriculo — que procura “a reconstru¢do do conhecimento

dominante transformando-o como uma forma de ajuda aos mais desfavorecidos da sociedade e

" Os autores atribuem ao termo “eleitor” o sentido de “chooser” (1992: 157).
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ndo como um obstaculo” (ibidem: 44) — implica também o direito dos professores usufruirem da
sua autonomia relativa, intervindo na concepg¢do desse mesmo curriculo e exercendo um
controlo sobre as suas proprias acgoes.

Na mesma linha de argumentag¢do Stoer (1994: 18) analisa a relevancia do campo de
recontextualiza¢do pedagogica, na construgdo desta escola democratica, o que passa pela
reconfiguragdo das politicas educativas e pela “(...) reconstru¢do do ‘curriculo dominante’ - no
qual so sdo legitimadas as experiéncias e as praticas da classe média (_..)"(ibidem: 18).

Este conceito de campo de recontextualizagdo pedagogica, desenvolvido por Bernstein
(1990, 1993) em varios dos seus trabalhos, refere-se ao “espago que gera os enquadramentos, as
possibilidades e os proprios espagos da teoria pedagogica, da investigag@o sobre educagdo e das
praticas educativas” (Stoer e Cortesdo, 1999: 78). Reportando-se a dois campos de
recontextualizagdo pedagogica — o campo oficial de recontextualizagio e o campo pedagogico de
recontextualizagdo -. Bernstein considera que eles representam “o qué” e “o como” do discurso
pedagogico.

Retomando a teorizagdo deste autor, Stoer e Cortesdo (1999) referem que ‘“enquanto o
campo oficial abrange as instdncias estatais da elaboragdo e implementagdo das politicas
educativas, o campo pedagogico inclui, além dos media da educagdo (audio-visuais, jornais,
etc.), as faculdades e os departamentos de educagdo das universidades e dos politécnicos € as
intitui¢des e fundagdes de pesquisa e divulgagdo educacionais. Também pode incluir campos ndo
especializados em discursos e praticas educativos, mas que conseguem influenciar a elaboragao e
a implementagio da politica educativa oficial (ibidem: 79). E é neste segundo campo, de acordo
com Bernstein e com os autores citados, que os professores podem encontrar espagos de
autonomia relativa que lhes permita desenvolver ac¢des contra-hegemonicas, nomeadamente na

gestdo da diversidade.

No entanto, as ac¢des individuais dos professores, mesmo que consigam gerar mudangas ao
nivel da turma ou mesmo da escola, e sendo de enorme importancia, s6 por si ndo bastam para
avangar neste projecto de construg¢do de uma escola democratica. O “sucesso de todos” depende
também, como referimos antes, das condigdes estruturais em que as praticas educativas se
desenvolvem e do fortalecimento do ““movimento’ para a solidariedade e justica social.
Reclama-se que um principio ético e politico de justiga social deve orientar ndo sO as praticas
pedagogicas dos professores nas escolas como também a propria selecgdo do saber para o

curriculo” (ibidem: 18).
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Em sintese, subjacente a esta concep¢do de escola democratica estd a no¢do de uma acgdo
pedagogica que €, simultaneamente, ac¢do politica. Esta ideia remete-nos inevitavelmente para o
conceito de pedagogia critica, concretizadora desta acgdo politica e, no caso especifico da
problematica que abordamos neste trabalho, de uma politica da diferenca que viabilize a
expressio da diversidade cultural e a tranformagdo da discriminag¢do (¢f. MacCarthy, 1994,
Magalhdes, 1998). E entdo o conceito de pedagogia critica promotora de praticas

emancipatorias, no quadro da teoria critica, que nos propomos abordar em seguida.

1.2 - A produgio de praticas emancipatorias na esteira da pedagogia critica

1.2.1 - Pedagogia critica e teoria critica

Segundo Rodriguez Rojo, a pedagogia critica, em geral, € entendida como a “(...) orientagdo
da educagdo que faz referéncia a uma teoria filosofica cujo objecto € rever os postulados que tém
vindo a justificar a pratica socio-educativa e habitual da nossa civilizagdo ocidental” (1997:
122). Embora considere que seria mais correcto falar-se em pedagogias criticas do que de uma
Unica corrente — uma vez que identifica “outras propostas classificaveis dentro da teoria
habermasiana”, a que adiante faremos referéncia — o autor sublinha a ‘heranga’ comum
concedida pela teoria critica desenvolvida pela Escola de Frankfurt. Uma influéncia
particularmente significativa provém das perspectivas tedricas desenvolvidas a partir das

décadas de 60 e 70.

No mesmo sentido, Morrow e Torres (1997) consideram o legado da teoria critica para a
educagdo como um conjunto complexo de contributos com acolhimento diversificado e irregular
pelos investigadores que, nomeadamente nos paises anglo-americanos, tém desenvolvido
trabalho na esteira desta corrente de pensamento. Identificam, no entanto, “alguns temas
consistentes” no impacto destes contributos. Esses temas referem-se a critica da dominagdo e da
autoridade, bem como as fungdes de reprodugio da educagdo no sistema capitalista.

“Existe uma critica da dominagdo e da autoridade que guarda lugar & autoridade racional como
meio necessario para a realizagdo individual e para a autonomia racional. Esta questdo tem uma
importancia extraordiniria para a escolarizagio moderna, para a formagio de professores ¢ para o

papel e fungdes da educagdo, particularmente no contexto da investigagdo-acgdo ¢ da teoria do

curriculo.

18



Olhar a Diferenca sem Indiferenca: Sentidos da Formagdo Continua de Professores Face & Diversidade Cultural

Para além disto. a teoria critica postula uma consciéncia das fun¢des reprodutivas econdmicas e
politicas da educagdo no capitalismo. Porém. este processo reprodutivo pode ser equilibrado por uma
énfase sobre (a) os efeitos ideologicos latentes da educagio enquanto parte integrante da emergéncia
da ciéncia e da tecnologia como base de uma nova forma de ideologia e de dominagio e. (b) o papel
fundamental da educagdo no facilitar a expansdo dos poderes do Estado Modemo™ (Morrow & Torres.
1997: 229).

A par da importdncia da analise da educagdo “enquanto legitimacdo compensadora” e
“enquanto parte de um processo de burocratiza¢do e racionaliza¢do organizado pelo Estado”.
sublinham ainda os autores a importante explicagdo que tem vindo a ser desenvolvida na esteira
da teoria critica sobre o “declinio do sujeito individual”. Esta explicagdo acentua, por um lado,
“a internaliza¢do dessas novas formas de ideologia técnico-cientifica” e, por outro, aponta para
“uma capacidade residual de resisténcia (reflectida na potencial crise de motivagdo) que é
bloqueada pelos elementos estruturais desse processo de burocratizagdo educativa’. E, no
entanto, realgado, como uma das dimensdes mais importantes deste legado, o facto de que “wuma
aplicagdo coerente da perspectiva de Habermas aponta para formas concretas e localizadas de
pedagogia critica relativamente imunes a maioria das criticas formuladas de modos bem

diversos por criticos conservadores, feministas e pos-modernos” (ibidem: 229).

Por seu lado, Ayuste er al (1994) referem que, na esteira de todo um trabalho destinado,
principalmente, a construir e fundamentar um discurso critico em torno da sociedade industrial e,
posteriormente, da sociedade pos-industrial, autores como Adorno, Horkheimer, Fromm,
Marcuse e Habermas ‘“‘especializaram-se em diferentes temas, embora todos coincidam na
andlise da sociedade capitalista, na critica ao predominio da razdo instrumental (baseada na
relagdo funcional entre meios e fins) como elemento incorporante da ideologia do século XX.
(...) A criagdo de uma filosofia da emancipag¢do através de um processo dialético constitui o
objectivo fundamental desta corrente de pensamento” (Ayuste ef al, 1994: 36-37). No entanto, e
mais concretamente no que diz respeito aos contributos para o campo educativo, uma especial
relevincia vai para o trabalho de Habermas particularmente pela sua Teoria da Acgdo
Comunicativa a partir da qual “(...) apresenta uma fundamentago socioldgica capaz de superar o
modelo estruturalista ou reproduccionista” (ibidem, 1994:37). Na Teoria da Acg¢do
Comunicativa, Habermas considera, como acima referimos, a possibilidade de acg¢do dos
individuos face aos sistemas e as estruturas, ndo perspectivando o ‘‘sujeito-passivo” que
“sucumbe” aos contrangimentos da “super-estrutura” como sugerem as teses neo-marxistas ou as

chamadas teorias da reprodugio.
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“Por um lado. [Habermas) toma por dado adquirido que a educagdo tem efeitos reprodutivos tanto
em relagiio 4 esfera da produgdo economica como a relagdes de classe. Todavia. a andlise ndo se
centra sobre esses efeitos porque defende que o que € decisivo em termos do complexo educativo ndo
pode ser reduzido a esses factores (...). Ao invés. Habermas retorna implicitamente a questdo de
conteiido da cducagdo. tema este que em grande medida desapareceu de vista nas consideragdes da
tese da correspondéncia. que relacionava o curriculo oculto e as propriedades formais da educagéo
com o processo de producdo™ (Morrow e Torres. 1997: 221).

As implicagdes desta linha de pensamento, no campo educativo, vai permitir o
desenvolvimento de novas perspectivas criticas e a reformulagdo de teorias ja existentes,
nomeadamente as designadas teorias da reprodugdo. Como afirmam Ayuste et al (1994: 35) esta

teoria da ac¢do comunicativa de Habermas permite superar “tanto os conceitos decadentes da

modernidade tradicional como a reac¢do contra as perspectivas de mudanga progressista.”

Recorrendo a sistematiza¢do apresentada por Ayuste et al (1994: 31-32), poderemos referir
que as teorias da reprodugdo, consideradas também como teorias estruturalistas do conflito®
(Morrow & Torres, 1997), de uma forma geral: 1)consideram que a escola € um aparelho
ideologico do Estado; ii) concebem a escola como instrumento para a reprodugdo social e
cultural; iii) negam o papel do sujeito — a estrutura determina o agente; iv) enfatizam (algumas

correntes) uma correspondéncia entre escola € mundo economico.

Por seu lado as perspectivas que se baseiam e desenvolvem a feoria da comunicagdo’ sublinham:
i) a reivindicagdo do papel do sujeito, do dialogo inter-subjectivo e da transformacéo; ii) a énfase
no estudo da transmissio do poder dentro da escola assim como da sua transformacgio; #ii) a
concep¢do da educagdo como um instrumento de transmissdo ideologica mas com possibilidade
de que os sujeitos resistam e intervenham na mudanga da realidade social; iv) que a escola nio €
unicamente um aparelho de reprodugdo da ordem social dominante, mas também um espago para
a produgdo cultural; v) uma concep¢do de aprendizagem como um processo de interac¢io

comunicativa; vi) o educador como facilitador do dialogo.

Em sintese, e no sentido do que temos vindo a referir, a teoria critica, e particularmente a

teoria da acgdo comunicativa, vem a representar uma importante forga no seio da pedagogia

¥ Nelas se enquadram os trabathos de autores como Althusser, Bourdieu: Baudelot. Establet. Boudon, Bowles,
Gintis.

? Englobam nestas correntes autores como Freire, Giroux, Apple, Willis e Bernstein (embora os autores considerem
que apenas os ultimos trabalhos de Bemstein se podem enquadrar nas teorias da comunicagio pois “a maior parte da
sua obra assume caracteristicas proprias dos modelos da reproducdo” (Ayuste et a/, 1994: 33). Sublinham ainda o
facto de que as caracteristicas gerais apontadas para cada um dos grupos nem sempre correspondem de igual forma a
cada um dos autores.
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critica cujos autores entendem a educagdo como um processo de didlogo para além das fronteiras
das aulas, favorecedora, em determinados contextos, de ac¢des de mudanga social. Recorrendo
uma vez mais a Rodriguez Rojo (1997), podemos considerar com maior destaque o surgimento
de trés “focos” de pedagogia critica: i) a pedagogia radical norte-americana e de
reconceptualiza¢do socio-critica do curriculo (onde se enquadram investigadores como Giroux,
Aplle, Popkevitz), ii) a corrente educativo-critica australiana (onde se destacam os trabalhos de
Kemmis, Young, Grundy, Gibson e Bates); /ii) a tendéncia pedagogica alema, mais directamente
ligada & teoria critica da Escola de Frankfurt (liderada por autores como KlafKi, Shaller,
Groothoff, Rothe).

No entanto, as correntes e sub-correntes de pedagogia critica desenvolveram-se
diferentemente por varios paises onde foram concretizadas de acordo com as especificidades
politicas e sociais de cada contexto. A exemplo disso ndo pode ser esquecido o importante
trabalho de Paulo Freire que, ndo s6 na América Latina mas também na América do Norte, na
Europa, em Africa e em outras partes do mundo, deixou ecos da sua pedagogia da libertagdo
que continua a alimentar os sonhos e as praticas de muitos educadores e investigadores que
lutam por uma sociedade mais justa. No contexto do nosso trabalho, pela forte convergéncia de
ideias que consideramos existir entre a sua obra e a perspectiva de uma educagdo
intermulticultural critica, parece-nos relevante apresentar, ainda que de uma forma ndo muito

detalhada, algumas das suas ideias e argumentos.

1.2.2 - Pedagogia critica e praticas emancipatorias

O lugar de destaque na pedagogia critica atribuido, por varios autores, a Paulo Freire (Morrow
e Torres [1998]; Cortesdo [1998]; Lima [1998];, MacLaren [1998]) decorre fundamentalmente
das suas contribui¢des'® para uma concepgio de educacio que, ndo sendo neutra, se deseja que
tenha como principal fung¢@o tornar as pessoas livres e autonomas, criticas relativamente a

realidade que as rodeia, participativas e transformadoras dessa realidade.

' Fruto de uma multireferencialidade tedrica de onde se destaca a Teoria Critica.
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Para Freire, que sempre lutou contra todas as formas de hegemonia'!, a pedagogia dos
oprimidos assenta numa “dialogicidade” que permite, na perspectiva de uma pedagogia critica,
ultrapassar o “deposito” de ideias e de conteudos — a que chamou educagdo bancaria - e
alcangar o pensamento critico. “E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela
tenhamos, educadores e povo, que iremos buscar o conteudo programatico da educagdo. O
momento deste buscar é o que inaugura o didlogo da educa¢do como pratica da liberdade”
(Freire, 1972: 125). Desta ideia decorre a nogdo de pedagogo dialdgico e o que este pretende
“buscar” sio os “universos tematicos” (significativos) onde se poderdo encontrar os temas
geradores a partir dos quais, e através de atitudes reflexivas, se pretende construir o dialogo entre
os actores que intervém no acto educativo: ndo do “culto” para o “inculto”, mas antes, entre

diferentes formas de “pensamento-linguagem referidos a realidade” (ibidem: 126).

Paulo Freire(1972) refere-se a ac¢do emancipatoria (embora reportando-se sobretudo a
desigualdade de classes) quando apela a entrega dos oprimidos a uma “praxis libertadora”,
argumentando que a tarefa da libertagdo ndo podera ficar confinada as boas acgdes e intengdes

do “opressor”.

“Descobrir-se na posi¢do de opressor, mesmo que sofra por este facto, ndo ¢ ainda
solidarizar-se com os oprimidos. Solidarizar-se com estes € algo mais que prestar
assisténcia a 30 ou a 100, mantendo-os atados, contudo, a mesma posi¢do de dependeéncia.
Solidarizar-se n3o € ter consciéncia de que explora e ‘racionalizar’ a sua culpa

paternalisticamente” (Freire, 1972: 51).

Esta posigdo do “opressor” aproxima-se do que muito frequentemente acontece em alguns
tipos de resposta a diversidade cultural nomeadamente quando se concebem estratégias
descontextualizadas ou que visam apenas resolugdo de problemas pontuais e que, portanto,
poderdo ter como efeitos ndo a emancipagdo dos sujeitos - dimensdo sempre presente na
pedagogia critica que Freire defendeu e praticou — mas a legitima¢@o de uma cultura hegemonica
(embora “condescendente” com algumas singularidades). Mais do que de opressdo, Freire
falaria, neste caso, de dominagdo. Neste sentido, Luiza Cortesdo (1998: 158) sublinha a distingdo
que Freire faz “(..) entre opressdo (que se refere a relagdes imediatas e visiveis de poder) e
dominagdo que esta relacionada com situagdes decorrentes das historias sociais de cada um,

invisiveis porque interiorizadas.”

n Apesar de muitos o acusarem de, pelos menos até determinada altura, se¢ ter centrado exclusivamente na
dominagdo resultante das relagdes de classe, deixando de fora as relagdes de género. de etnia. de religido, etc. (cf.
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A urgéncia da participagio directa dos alunos/educandos no acto de conhecer deverd ser
geradora de uma praxis emancipatoria conducente a mudanga social. No se trata , portanto, de
uma mera pratica, entendida numa técnica de aplicagio de um saber, mas sim do
desenvolvimento de consequéncias pessoais e sociais sustentadas numa reflexdo critica dos
ambientes e das situagdes. Por isso, os conceitos de “conscientizagdo”, “sujeito dialogico”,
“educagio libertadora”, entre outros, servem de base a sua argumentagdo em favor de uma
cidadania que passe pela participagdo politica, construida também a partir da acgéo da escola.
Rebatendo uma escola tradicional e autoritaria, que em vez de libertar submete e aprisiona, no
livio Educagdo como Prdtica da Liberdade (s/d), defende a importincia da conscientizagdo
como processo fundamental de emancipagdo s6 concretizavel através da participagdo dos sujeitos
implicados na acgdo educativa. «Ndo é possivel transitar da ‘consciéncia ingénua’ para o
processo de ‘conscientizagdo’ e para o exercicio da ‘consciéncia critica’ a ndo ser pela
experiéncia da participagdo critica e da ‘verdadeira participagdo’.» (Lima, 1998: 15) Ou, pelas
proprias palavras de Freire, “..ndo ha nada que mais contradiga e comprometa a emersdo
popular do que uma educagdo que ndo jogue o educando as experiéncias do debate e da andlise

dos problemas e que néo lhe propicie condi¢des de verdadeira participagdo™ (1967: 93).

Como dissemos antes esta democracia participativa ¢ um dos aspectos centrais na construgdo
da escola democratica. Também Freire, no mesmo sentido, enfatiza a constitui¢do do cidaddo
democratico que, como referem Morrow e Torres (1998) tera sido um dos seus mais

““

significativos contributos. Esta cidadania democratica “...na qual os agentes sdo responsaveis,
capazes de participar, de escolher os seus representantes e de monitorizar o seu desempenho...”
(1998: 147) constroi-se nio apenas através da pratica politica, mas também através das praticas
pedagogicas da formagio do cidadio o que, por sua vez, implica a formagdo de sujeitos
pedagogicos enquanto construtores activos da sua propria educagdo. Estes sujeitos pedagogicos

“ndo sdo cidaddos homogéneos mas sim individuos culturalmente diversos” (ibidem: 147).

1.2.2 - O professor enquanto intelectual transformador e reflexivo

No ambito do nosso trabalho, a pedagogia critica, na perspectiva que temos vindo a

apresentar, representa o enquadramento da “possibilidade”. Possibilidade ndo apenas da

MacLaren. 1998).
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emergéncia de ac¢bes contra hegemonicas e emancipatorias dos educandos e suas familias mas
também dos educadores que, agindo, reflectindo e analisando as dimensdes politicas economicas
e sociais do processo educativo, e tomando consciéncia das suas posi¢Oes, dos seus papéis na
complexidade do sistema educativo, consigam demarcar-se da fungdo de “agentes de controlo
simbolico” (cf. Bernstein, 1990) para se assumirem como “intelectuais transformadores” (cf.

Giroux, 1988).

Esta ultima nocdo, onde se podem identificar tendéncias neo-gramscianas, no recurso ao
conceito de hegemonia, e que culminam numa teoria da resisténcia no seio da ac¢do (Morrow &
Torres,1997), tem vindo a ser desenvolvida por varios autores numa linha muito proxima do
trabalho de Freire. A ideia dos professores vistos como “intelectuais transformadores”, atribuida
a H. Giroux, ¢ bastante pertinente no estudo que aqui apresentamos. Ver os professores como
intelectuais transformadores coloca o professor no centro do processo de luta e de transformagao
social, 0 que pode contribuir para uma aposta no papel do professor mais como agente social do
que como funcionario publico ou trabalhador (Morrow & Torres, 1997). A este proposito vale a

pena citar as palavras do proprio autor:

“ A categoria intelectual é 1til em numerosos sentidos. Primeiro, proporciona uma base
tedrica para o estudo do trabalho dos professores como uma forma de trabalho intelectual
contrariamente & sua definicio em termos meramente instrumentais ou técnicos. Segundo,
classifica as condigdes ideologicas e praticas necessarias para que os professores ajam
como intelectuais. Terceiro, isto ajuda a perceber o papel que os professores desempenham
na produgio e legitimagdo de variados interesses politicos, economicos e sociais atraves

das pedagogias que eles endossam e utilizam.” (Giroux, 1988:125).

A categoria de intelectual transformador articula a dimensdo do discurso critico com a da
pratica politica. “O intelectual transformador trabalha no sentido da emancipagdo o que inclui o
seu compromisso com uma atitude de auto-critica, como forma de melhorar a sua propria
pedagogia e assinalar a sua intengdo anti-autoritaria” (Giroux & Aranowitz, 1992). Ainda
segundo Giroux, ver os professores como intelectuais, permite desenvolver a ideia de que toda a
actividade envolve alguma forma de pensamento, por mais rotineira que se torne. Esta concep¢ao
torna-se pertinente porque defender que o uso da mente integra toda a actividade humana
dignifica a capacidade humana de integrar pensamento e pratica o que, por sua vez, permite
compreender o que significa o conceito de professor reflexivo (Giroux, 1988). Este conceito de

professor reflexivo, na esteira do trabalho desenvolvido por Zeichner (1993), traduz a
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importincia da capacidade dos professores reflectirem »as suas praticas, sobre as suas praticas e
sobre as condi¢des em que trabalham. Através da reflexdo ndo se pretende que os professores
ponham em marcha as “melhores” praticas sugeridas por investigadores, mas que ajam em
coeréncia com as analises que individualmente ou em conjunto vdo realizando, transformando
quer as praticas quer as condi¢des em que estas ocorrem. Neste sentido, consideramos que este
conceito esta na base da formagdo de professores face a diversidade cultural e que ¢€

fundamental para o desenvolvimento de uma educagdo inter- multicultural critica.

1.3 - Educacio inter/multicultural critica: a construgio de um conceito

1.3.1 —A nogdo de cultura e a necessidade de uma abordagem ndo-sincronica

O conceito de cultura, pela vastiddo de defini¢des e de interpretagdes de que € alvo, torna
necessaria uma delimita¢do dos seus significados. No contexto do nosso trabalho, demarcando-
nos da ideia generalizadora que associa a uma determinada sociedade uma determinada
identidade cultural fixa e homogénea, entendemos a cultura como um processo dindmico que

integra a transmissdo mas também a produg@o e a transformagao.

Geertz (1973) enfatiza o caracter simbolico da cultura ao referi-la como “padrio de
significados traduzidos em simbolos transmitidos historicamente, um sistema herdado de
concepgdes expressas de forma simbolica, através dos quais as pessoas comunicam, perpetuam €
desenvolvem o seu conhecimento acerca das atitudes perante a vida”(1973: 89). O caracter
dindmico da cultura resulta, neste sentido, do seu entendimento enquanto sistema de
comunicagdo, como conjunto de simbolos em intima relagdo com o mundo da vida quotidiana,
nas circunstancias especificas em que esta se desenrola, que os individuos vdo herdando e

transformando no decurso da sua existéncia.

Esta relagdo com o mundo da “acgdo pratica” € realgada por Clark er. al. (cit. por Giroux,
1988) que entendem a cultura como:

“(...) os principios partilhados de vida, caracteristicos de classes. grupos ou meios sociais

especificos. As culturas s3o produzidas ao mesmo tempo que os grupos ddo sentido a sua existéncia

social no decurso da sua experiéncia quotidiana. Cultura ¢ intima. por isso, com o mundo da acgio

pratica. Ela basta, na maior parte das vezes, para gerir a vida do dia-a-dia. No entanto, quando este
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mundo quotidiano se apresenta em si mesmo problematico. a cultura assume necessariamente
formas complexas e heterogéneas. "de modo nenhum livres de contradigdes ™ (ibidem: 235).

E neste “enquadramento” cultural que os individuos constroem as suas identidades, os seus
habitus (cf. Bourdieu, 1989) e os seus projectos. Assim, a formacdo da identidade cultural, ainda
que revele alguma continuidade e uma certa homogeneidade relativamente aos padrdes
transmitidos pelo grupo, consiste também num fenomeno dindmico e complexo. Vieira (1999)
refere-se, neste sentido, a “processos de fechamento” e “processos de abertura™, isto €, “(...)
movimentos com tendéncia a continuidade - tradigdo — e movimentos com tendéncia a

mudanga” (ibidem, 1999:57).

No quadro destas ideias, estudar uma sociedade, ou mesmo uma comunidade mais restrita,
nio equivale a estudar uma cultura Gnica e homogénea, pois ela integra varias formas de
entender a vida que resultam de valores, crengas e normas que ndo sdo estaticos € que sdo

(re)produzidos diferenciadamente.

O conceito de cultura que aqui invocamos refere-se a perten¢as que ndo se esgotam num
grupo especifico, independentemente da etnia ou da cor da pele. “Assim, a sociedade, qualquer
que ela seja, multiétnica ou ndo, € multicultural. Encerra uma pluralidade de cuituras onde cabem
ainda as dos adultos e as das criangas (...)” (Vieira, 1999: 62). Deste modo, quando olhamos para
os alunos numa mesma sala de aula, mesmo que todos sejam “brancos” € da mesma
nacionalidade, temos a obrigagdo de “ver” mais além destas categorias que tornam invisiveis a
pluralidade de pertengas culturais que se cruzam em cada um deles e que tornam diverso o que

muitos teimam em ver igual.

Parafraseando Stoer (1994), torna-se também necessaria uma abordagem ndo-sincronica
desta diversidade, que permita perceber as situagdes e as relagdes estabelecidas no contexto
educativo e comunidades envolventes. Uma abordagem nio-sincronica da diversidade cultural
significa “(...) uma abordagem onde as relagdes de classe, etnia e género ndo s&@o
necessariamente paralelas, nem reciprocas, nem simétricas” (Stoer, 1994: 13). Deste modo
devera permitir consciente e criticamente identificar e operacionalizar as relagdes de raga, etnia,
classe, género ou outras “(...) concebendo estas relagdes com sistematicamente contraditorias”
(ibidem: 13).

“Invocando o conceito de ndo sincronia, quero defender a posi¢do de que os individuos ou

grupos na sua relagdo com as instituigdes econémicas, politicas e culturais. tal como as escolas.
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niio partilham ao mesmo tempo visdes. interesses, necessidades ou desejos idénticos™ (MacCarthy
cit. em Stoer. 1994: 13)

Esta no¢do de ndo-sincronia permite uma analise mais profunda dos fenomenos que ocorrem
no campo educativo, ndo isolando as varias dimensdes que intervém nas dindmicas sociais,
dando mais visibilidade as relagGes de poder que derivam, em parte, das relages de classe, mas
também da etnia e do género, entre outras. Nesta perspectiva, fazendo incidir a analise ndo
apenas nos sintomas mas sobretudo nas possivels causas, promove-se uma compreensio maits
‘complexificante’ das situagdes e dos contextos em que ocorrem. Segundo Stoer, “para
compreender, por exemplo, o fenomeno de abandono escolar em Portugal, onde muitos jovens
sdo duplamente ‘desqualificados’ (primeiro pela instituicdo educativa e depois pelo proprio
mercado de trabalho), sera obrigatorio tomar em conta como as culturas e o género medeiam a
relagdo, produzindo efeitos entre a estrutura de classes e a identidade do/a jovem, estando tanto

uma como a outra continuamente num processo de produgdo’ (1994: 13-14).

Em suma, uma abordagem ndo-sincronica, ajuda a perceber que sdo variados os eixos
culturais em torno dos quais os individuos constroem as suas identidades e os seus projectos de
vida, razdo pela qual este conceito se torna fundamental no desenvolvimento de uma educagdo

inter-multicultutral critica.

Esta no¢do dindmica de cultura é coerente com a possibilidade da ocorréncia de praticas
contra-hegemonicas, a que antes fizemos referéncia, e revela-se bastante util para a nossa
investiga¢do, nomeadamente na analise da forma como os professores ‘véem’ a diversidade
cultural quando olham para os seus alunos. Quando os professores afirmam, por exemplo, que
em determinada escola a diversidade cultural ‘ndo é uma questdo relevante’ ou simplesmente
‘ndo existe’, revelam, na maior parte dos casos, um certo daltonismo cultural (cf. Stoer &
Cortesdo, 1999).

*“O professor “dalténico cultural’ € aquele que ndo sera sensivel a heterogeneidade, ao ‘arco-iris
de culturas’ que tem nas mios quando trabatha com os seus alunos na escola. Assim sendo. vé-0s
todos como sendo idénticos. com interesses, saberes e necessidades semelhantes. nfo pensando
que haja necessidade de diferenciar o curriculo com que trabalha ou a relagdo pedagdgica que
estabelece”™ (Stoer & Cortesdo. 1999: 20).

Esta espécie de ‘limitagdo’ na sensibilidade a diferenca, na perspectiva de Stoer e Cortesdo

(1999), podera decorrer de uma concepgdo monocultural de escola e da forma como o professor
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foi socializado'? (quer como cidadio quer como profissional) e, portanto, de como o seu habitus

e 0s seus universos simbolicos foram formados.

Desejando a nossa pesquisa ajudar a compreender como um processo de formagdo continua
pode (ou ndo) contribuir para que os professores superem este ‘daltonismo’ e se armem de uma
‘vigilancia critica’ que lhes permita a conquista de espagos e o envolvimento em acgdes contra-
hegemonicas, dentro dos limites da sua autonomia relativa, torna-se pertinente clarificar os
pressupostos de uma educagio que torne vidvel a concretizagdo destas acgbes e que nds

enquadramos nos principios da educagio inter/multicultural critica.

1.3.2 — Multiculturalismo benigno

Face a um publico cada vez mais heterogéneo, os sistemas educativos, em geral, € as escolas,
em particular, tém procurado enfrentar e ‘resolver’ os problemas que decorrem do confronto de
um modelo cultural (que a escola veicula) com uma diversidade cultural (dos alunos) que €
muitas vezes desvalorizada por esse modelo. Enfatizando a necessidade de uma educagédo
intercultural corre-se, no entanto, o risco de enveredar por uma perspectiva ingénua que apelando
a “um multiculturalismo que estruture os curricula e a gestdo dos espagos e tempos escolares
confia de um modo idealista a escola um sentido de emancipagdo que ela, so por si, ndo possui”
(ibidem, 109). Por exemplo, considera-se, muitas vezes, a diversificagdo dos curriculos como

condicdo suficiente para o respeito e a troca entre as culturas presentes na escola.

Esta questdo remete-nos para a complexidade e para os riscos que comporta a promogéo de
uma educacdo intercultural. Alguns destes riscos sdo traduzidos pelas criticas contra o
multiculturalismo assumidas quer por representantes da esquerda radical quer por representantes

da direita neo-liberal.

Linda Chavez (cf. Stoer, 1997: 4-5), identificando-se com as politicas neo-liberais, argumenta
que nos EUA existe uma “cultura unica™ a “cultura americana”, que incorpora muitos “grupos
diversos”, e que os multiculturalistas vém “por em causa”. Por seu lado Lynch (1987: 9),

baseando-se em trabalhos desenvolvidos por Banks na década de 80, enuncia as principais

!> Em Portugal. a ‘heranga’ de séculos de uma tradi¢do colonialista ainda ndo completamente superada, podera estar
na origem deste ‘daltonismo cultural’. Stoer e Cortesdo (1999) falam de uma ‘interculturalidade invertida’ que
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criticas que a esquerda radical — conotada com o movimento anti-racista — tece as politicas
multiculturais, particularmente no campo da educagdo. Essas criticas referem que a educagdo
multicultural: i) se destina a fazer com que os grupos oprimidos se conformem/satisfagam com o
status quo, i) ndo promove uma analise institucionalizada das causas desta opressdo; iii) desvia
a atengdo dos problemas e das situagdes reais; iv) focaliza as vitimas e as suas caracteristicas
como o problema; v) ndo promove uma analise séria do conceito de raga e dos sistemas de

3
classe. !

No mesmo tom Jacoby (cit. em Stoer, 1997: 1-3), vendo no multiculturalismo um instrumento
a favor da classe média, aponta criticas defendendo que “o multiculturalismo e os termos
parentes (...) de facto significam tudo e nada. (...) O multiculturalismo manifesta-se fortemente
como programa enquanto enfraquece como realidade; de facto as diferengas culturais estdo a
diminuir-se em vez de crescer: somente uma cultura se desenvolve nos Estados Unidos da
América — a cultura do negécio, do trabalho e do consumo. (...) Existe evidéncia de que as
culturas étnicas estdo a perder a sua especificidade nos Estados Unidos da América.” Além
disso, segundo Jacoby, a submissdo as regras do ‘mercado global’ enfraquece a promogédo de

‘modos alternativos de vida’, procurando-se apenas diferentes ‘estilos de vida’.

Apesar deste tipo de criticas terem algum impacto na forma como as sociedades gerem a
diversidade de culturas que incorporam, por algum descrédito que atribuem as politicas
multiculturais, a verdade € que, ao longo das ultimas décadas, se tem verificado, a nivel mundial,
e nomeadamente no campo educativo, uma atengdo crescente ao desenvolvimento de estratégias
que visam, entre outros aspectos, salvaguardar as especificidades culturais dos varios grupos
sociais. No entanto, o efeito que decorre de muitas destas estratégias ndo vai além da mera
constatagdo dos “estilos de vida” que marcadamente distinguem estes grupos. Por outro lado,
como referem Stoer & Cortesdo (1999), face a uma diversidade crescente dentro e fora da escola,

onde continua a prevalecer a ‘oferta’ de uma Gnica cultura, surgem problemas sociais que apelam

procurou, nomeadamente através da ac¢iio da escola, atribuir uma homogeneidade e “ (...) um sentido de pertenga a
esse todo tdo disperso diverso” (1999: 59) que era o conjunto do pais e das coldnias.

'3 Apesar de se poderem considerar algo ambiguas as criticas deste movimento - que apresenta a escola como um
mero reflexo da sociedade (negando portanto a existéncia de acgdes contra-hegemonicas) e avanga, em simultaneo.
com propostas de estratégias de mudanga a partir dela — ndo podem deixar de ser sublinhados os contributos que
trouxeram para o estudo das culturas e para o desenvolvimento da educagdo multicultural, numa perspectiva mais
critica, sobretudo nos E. U. A. (Lynch, 1987). Destes contributos poder-se-do realgar o reconhecimento da
necessidade de maior didlogo e duma forte participagdo de todos os grupos culturais, a necessidade de reformas
estruturais no campo educativo ¢ de uma vigilancia critica sobre as opgdes politicas face a diversidade cultural
(ibideny. 10) traduzida no que temos vindo a chamar de politica da diferenga.
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a uma solucdo. E essa solugdo passa, muitas vezes, por uma “gestdo controlada da exclusdo” que
se traduz na adopgdo de medidas que propdem “(...) unicamente as mudangas necessarias para

que ndo ocorram grandes convulsdes sociais” (Stoer & Cortesdo, 1999. 22).

Este tipo de solugdes, que atendem apenas aos sintomas dos fenomenos sociais, € que
contribuem por vezes para um isolamento e segregagdo ainda mais acentuados dos grupos
minoritarios, sio enquadradas por Stoer (1997) no que ele designou por pluralismo cultural
benigno ou multiculturalismo benigno. Este manifesta-se “através da producdo de ideologias,

isto é, quando deformagdes ou ocultagdes de certos aspectos da realidade se assumem como

interpretagdes da realidade social que servem para legitimar os interesses de determinados
grupos” (ibidem: 7). Também Giroux, criticando esta linha ‘multiculturalista’ diz que: “mais
especificamente uma abordagem critica & diferenca cultural deve deslocar a sua atengdo de um
foco exclusivo nos grupos subordinados, especialmente porque essas abordagens tendem a
sublinhar os défices, para outro que examina como é que o racismo nas suas diversas formas se
produziu historica, semiotica e institucionalmente aos mais diversos niveis da sociedade. Ao
contrario de muito liberalismo, a diferen¢a cultural significa muito mais do que tomar
conhecimento dos “outros” e analisar esteridtipos, mais fundamentalmente significa
compreender, comprometer-se e transformar as diversas instituigdes que produzem racismo e

outras formas de discriminagdo” (cit. por Magalhdes, 1998).

Procurando sistematizar as caracteristicas marcantes em algumas abordagens educativas
enquadradas por este Pluralismo Cultural Benigno, Stoer (1997: 7), recorrendo a Bullivant,

refere que, segundo esta perspectiva:

“9) a diferenca é automaticamente assumida como positiva (cai-se num relativismo cultural

“chique” e piedoso pouco problematizado e pouco reflectido),

ii) admite-se que basta a formagdo de uma atitude multicultural entre os professores para
garantir a mudanga educativa (desenvolve-se a “retorica da educagdo multicultural,
retorica essa que se baseia na linguagem simbélica politica com o seu apelo ao mito e a

metafora);

ii) enfatiza-se “estilos de vida” relegando para segundo lugar “oportunidades na vida”

(elogia-se a tolerancia em vez de promover a justiga social);

iv) as diferengas culturais sio tidas como se fossem problemas para “resolver” em vez de
base para a construgdo de pontes entre “culturas incompletas” (promove-se um falso

universalismo em vez do dialogo através das culturas);
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v) ‘resolve-se’ a questdo das diferencgas culturais através do processo de negociagdo pela
comunicagdo entre culturas (ignora-se tanto os estatutos sociais desiguais dos diferentes

grupos culturais como o papel do Estado na mediagdo da diferenga);

vi) desenvolvem-se estratégias pedagogicas para a educagdo intercultural num aparente
vacuo social e politico, produzindo assim meras técnicas descontextualizadas (desvirtua-

se a educagdo intercultural divorciando-a da construgdo da sociedade multicultural).”

O facto de se negligenciar as determinagdes da estrutura social e centrando-se apenas no

reconhecimento do que esta “a superficie” das manifestagdes culturais - como € o caso dos

estilos de vida mais ou menos exoticos - conduz, muitas vezes, ao refor¢o de esteredtipos ou de
representagdes deformadas dessas essas culturas. Estes estereotipos contribuem para acentuar o
enclausuramento dos grupos em “guetos culturais”. N&o se constroi, deste modo, um
conhecimento da ‘realidade’. “Confunde-se portanto o real com o apercebido, com o ‘aparente .
Como resultado, produzem-se explicagdes ‘ilusorias’ que supdem, de facto, uma ilusdo: a

‘transparéncia do real ™ (Stoer, 1997: 6 — 7).

Consciente do ‘terreno minado’ em que a educagdo multicultural se propde trabalhar e da
polémica que as criticas referidas tém avivado, Luisa Cortesdo (1998: 46) sublinha que “ndo
parece, no entanto, que esta polémica contenha sequer alguns sinais de que se deveria voltar atras
€ regressar as propostas monoculturais, etnocentricamente informadas, da educagdo tradicional
como ¢ as vezes defendido por sectores mais conservadores, quando se discute a crise da escola”.
Até porque, dada a heterogeneidade cultural do publico que actualmente frequenta as escolas,
uma opgdo destas seria praticamente impossivel. O que, nesta medida, e segundo a autora, urge
fazer sera abandonar a “tentativa ‘caridosa’ e tecnocratica de enfrentar a diversidade cultural na
escola”, e accionar “uma permanente analise critica” que permita questionar e tentar resolver as
causas e ndo apenas intervir ao nivel dos sintomas dos problemas que decorrem do

enfrentamento da diversidade no processo educativo (ibidem:46).

Na esteira destes autores recusamos, pois, posi¢des que se orientem para leituras “sub-
paradigmaticas da diversidade” centrando-se no mero reconhecimento das “caracteristicas”
culturais dos grupos, sem que se questionem as relagdes de poder que estdo na base das relagoes
soctais, refor¢adas e legitimadas na trajectoria do capitalismo, e reconhecemos que, entre as
limitagGes que os constrangimentos macro-estruturais impdem, existe a possibilidade de se

desenvolverem ac¢des que contribuam para a concretizagdo do mandato democratico para a
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educacdo, nomeadamente pela promogdo da igualdade de acesso e de sucesso para todos. Nesta
linha de ideias. Stoer e Cortesdo (Stoer [1997]; Stoer e Cortesdo [1994 e 1999]) propdem uma
educagdo inter-multicultural critica, informada por um multiculturalismo critico, que contrarie

os efeitos perversos do multiculturalismo benigno.

1.3.3 - O desafio de uma educagdo inter/multicultural critica

O processo de globaliza¢do'*, decorrente da intensificagio das relagdes transnacionais, tem
provocado a “aproximagdo” de culturas que até ha bem poucos anos se mantinham quase sem
contacto. Parafraseando Santos'”, as interdependéncias e as interacgdes que se vdo gerando ao
nivel do sistema mundial contribuem para a reprodu¢do e, muitas vezes, para o acentuar das
assimetrias entre os paises do centro, da periferia e da semiperiferia. No entanto, e tendo em
conta aspectos contraditorios do proprio processo de globalizagdo, se essas interdependéncias e
contactos, cada vez mais intensos, promovem, entre outras coisas, a desterritorializagdo das
relagdes sociais, transportando-as para uma dimensdo supra e transnacional, surgem, por outro
lado, “novas formas de localizagdo, de identidade nacional ou étnica, em que grupos
translocalizados lutam pelo direito as origens, num processo de reterritorializagdo”(Santos,
1997a) De facto e apesar da hegemonia de uma cultura ocidental que se impde através do
dominio global da economia de mercado, surgem, paralelamente, processos de resisténcia
localizados, ... com a adopgdo de politicas de identidade por parte de grupos sociais vitimizados
directa ou indirectamente pela globalizagdo hegemonica — minorias étnicas, povos indigenas,

grupos de imigrantes, mulheres, etc.” (ibidem: 27).

Sera no intersticio destas dindmicas, aparentemente paradoxais, que a educagdo
inter/multicultural critica, podera afirmar-se como uma alternativa de intervengdo face as
(dificuldades nas) relagdes entre as culturas. Por outro lado, e citando Cortesdo e Stoer
(1994:31):“As consequéncias da globalizagdo para o processo de moderniza¢do estdo contidas
nos pressupostos da educagdo inter/multicultural critica: a cultura local, frequentemente a

‘cultura tradicional’, ndo pode ser vista simplesmente como processo de ‘resisténcia a mudanga’

' Boaventura Sousa Santos prefere falar de globalizagdes, tendo em conta que sendo o que designamos por
globalizagdo um conjunto de relagdes sociais. deles decorrem diferentes modos de produgdo de globalizagio (cf
Towards a new common sense, doc. policopiado, s/d.).

13 Towards a new common sense, doc. policopiado. s/d.
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e a escola de massas construira, inevitavelmente, multiplas identidades inter-relacionadas (locais,

nacionais, globais).”

Se, por um lado, nio se devem menosprezar os efeitos negativos desta intensificagio e
alteragdo das relagdes entre o local e o global, sobretudo pela sua articulagdo com a trajectoria do
capitalismo, por outro lado, a educagdo inter/multicultural critica, afastando-se de um
multiculturalismo benigno, vista como parte integrante do processo de transnacionaliza¢do, pode,
como resposta a estes efeitos nefastos, contribuir para uma mudanga paradigmatica. “(...) Uma
mudanga qualitativa no seu conteudo - e.g acrescentando o ‘ruido’ (.) da
multidimensionalidade — e nos seus efeitos, pois a ‘globaliza¢do significa efectivamente que,
actualmente, as sociedades ndo podem ser vistas como sistemas num contexto de outros
sistemas, mas como sub-sistemas da maior e [mais] abarcante sociedade mundial’ ” (ibidem. p.p

31-32).

Para a reflexdo sobre esta questdo, é também importante o contributo de Alain Touraine
(1997), que, numa obra recente, significativamente intitulada: Pourrons-nous vivre ensemble?,
chama a atengdo para os riscos de, num contexto de intensificagdo das relagdes transnacionais e
dos seus efeitos ‘globalizantes’, podermos estar construindo a fragmentagdo da sociedade. A
linha de forca da sua argumentagdo centra-se na necessidade de encontrar “plataformas” de
comunicagdo entre sujeitos auténomos e entre grupos social e culturalmente diferenciados,
através de um principio universalista. Segundo o autor, se assim ndo acontecer teremos uma
sociedade fragmentada em vez de uma sociedade multicultural. “Mas ndo havera também
sociedade multicultural se esse principio wuniversalista comandar uma concepgdo de
organizagdo social e da vida pessoal que seja julgada normal e superior a dos outros” (ibidem:

206).

Esse principio universalista sera “o apelo livre a construgdo da vida pessoal” que se afirma
pela legitimagdo de uma identidade cultural que passa pelo recurso a liberdade e a igualdade dos
individuos e nio pela preservagio de uma dada ordem social ou tradigdo. Refutando quer as
posturas etnocéntricas e normalizadoras, quer as perspectivas dos relativistas radicais que em vez
de resolver os conflitos acentuam as fronteiras, considera fundamental ndo deixar que a
sociedade se transforme em comunidade’®, nem que seja reduzida ao mercado homogéneo e

global.

16 . . . . . . s
O termo comunidade ¢ referido. neste contexto, por Touraine, nfo no sentido de organizagdes comunitanas no
sentido mais suave ¢ mais vulgar. mas sim enquadrado pelo conceito de comunitarismo que. associado ao
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“Tudo o que aumenta a distancia entre sociedade e comunidades. entre economia globalizada e
culturas isoladas. tem efeitos negativos, conduz a destruicio de culturas. a violéncia social ¢ a
aventuras totalitarias. Ao contrario. em todas as partes do mundo. nos paises ricos como nos paises
pobres. sob formas opostas mas complementares. trata-se de lutar contra a fractura do mundo. de
sociedades nacionais ¢ da vida pessoal. combinando a unidade e a diversidade. a mudanca ¢ a

identidade. o presente ¢ o passado. a todos os niveis™ (Touraine. 1997: 208-209).

Nesta ideia de ‘unidade na diversidade’, a defesa pelos direitos humanos, embora se recuse a

sua pretensa universalidade, podera afirmar-se como uma “plataforma” de comunicagao.

De outra forma, Sousa Santos (1997) desenvolvendo uma argumentagdo em torno das
potencialidades dos direitos humanos, enquanto “guido emancipatorio”, enuncia dois conceitos
importantes para a constru¢do de uma concepgdo multicultural dos direitos humanos e, em
consequéncia, para a analise e para o debate sobre a comunicagdo entre as culturas. Sdo eles: a
incompletude das culturas e a hermenéutica ditatdpica. Sem aprofundarmos exaustivamente a
sua analise (e correndo por isso o risco de uma simplificagdo excessiva das ideias) podemos
dizer que “a incompletude de uma cultura provém da propria existéncia de uma pluralidade de
culturas, pois, se cada cultura fosse tdo completa como se julga, existiria apenas uma so cultura”
(1997:16). Acontece que esta incompletude se torna perceptivel, com mais clareza, a partir do
exterior da propria cultura — portanto, a partir de perspectivas diferentes. Sousa Santos afirma
que “aumentar a consciéncia de incompletude cultural até ao seu maximo possivel, € uma das
tarefas mais cruciais para a construgdo de uma concep¢do multicultural dos direitos humanos”
(ibidem: 16). Neste sentido, a promogdo do dialogo entre universos de sentido diferentes, podera
ser facilitado pelo recurso a uma hermenéutica diatdpica que se baseia “na ideia que os topoi'’
de uma dada cultura, por mais fortes que sejam, sdo tdo incompletos quanto a propria cultura a
que pertencem. (...) O objectivo da hermenéutica diatdpica nao €, porém, atingir a completude —
um objectivo inatingivel — mas, pelo contrario, ampliar ao maximo a consciéncia de
incompletude mutua através de um dialogo que se desenrola, por assim dizer, com um pé numa

cultura e outro noutra” (ibidem: 18). Com a construgdo de “pontes” de mutuo conhecimento a

enfraquecimento do Estado nacional-liberal, d4 forma a uma ideologia que “reclama a correspondéncia completa
sobre um dado territorio. de uma organizagdo social, de orientagdes ¢ de praticas culturais e de um poder politico;
ela quer criar uma sociedade total. (...) Pode falar-s¢ de comunitarizagdo (I'ergemeinschafiung) quando um
movimento cultural.ou mais frequentemente uma forga politica, criam, de maneira voluntarista, uma comunidade
eliminando aqueles que pertencem a outra cultura ou a uma outra sociedade. ou ainda que nio aceitem o poder da
elite dirigente” (ibidem: 202).

17 Segundo o autor os fopoi constituem os universos de sentido de uma cultura (organizados em “constelagdes™) €
podem considerar-se os “lugares comuns retoricos mais abrangentes” dessa cultura (ibidem, 1997: 17)
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que este processo dara origem, torna-se possivel o desenvolvimento de um “bilinguismo
cultural” (cf Cortesio & Stoer, 1999) que urge promover, sobretudo quando se pretende
proporcionar aos grupos minoritarios das sociedades actuais formas de acesso a melhores
oportunidades de vida, sem que isso se traduza nem na rejei¢do da sua cultura de origem nem na

do outro.

Concordamos que também esta interpretagdo, conjugando varias concepc¢des € perspectivas,
sera adequada a um dialogo que se pretende intercultural e que tera necessariamente por base
uma “racionalidade transcultural”. Como refere Mohanty ‘¢ que ‘eles’ em ultima andlise fazem
aquilo que ‘nos’ fazemos, dado que connosco partilham a capacidade da auto-consciéncia de

agéncia historica” (citado por Magalhies, 1998: 108).

Nesta medida, consideramos que a cultura como pratica social desenvolve-se na base de

uma racionalidade transcultural’® que exprime a no¢do de unidade na diversidade (Stoer, 1997).

Ainda na linha dos principios que tém sido defendidos por Stoer e Cortesdo, a educagdio
inter-multicultural critica constitui-se também como um movimento social que se desenvolve na
articulagdo da democracia representativa com a democracia participativa (Stoer e Corteséo,
1994). Na sua argumentagdo defendem que a proposta de uma educagdo inter multicultural
critica passa necessariamente pela “producdo de subjectividades” na escola por oposi¢do a
“produgdo de cidaddos (nacionais)”. A produgdo, pela escola, de subjectividades, heterogéneas €
nio-fixas, assenta na ideia do restabelecimento do papel dos actores sociais remetendo para a
“proposi¢do estruturante de uma forma de cidadania baseada na democracia participativa”
(ibidem: 29). Ao contrario, a produgdo de cidaddos “preparados para o processo de
modernizag¢do”, possuidores de uma identidade nacional fixa, baseada numa “heranga historica

7% _ assenta na proposigio estruturante da

inquestionavel” — que os distingue dos “outros
cidadania baseada na democracia representativa, garantindo a transmissdo da cultura nacional

através da promogdo da homogeneidade cultural na sala de aula (ibidem: 29-30).

Apesar da presenca hegemonica desta segunda forma de democracia na educag@o escolar,

comegam a ganhar for¢a novas formas de participagdo que se enquadram na primeira. E na

'* Segundo o autor “...esta racionalidade transcultural nfio ¢ nem a Razdo do Iluminismo nem o Relativismo Cultural
mas baseia-se antes na nogdo de uma racionalidade minima inerente ao ser humano que sec exprime na incompletude
de culturas” (Stoer, 1997: 9).

' Estes serdo os membros dos grupos minoritarios, das “etnicidades ficticias”, que, segundo os autores, a escola
produz tornando-os “subditos” sem os direitos politicos dos “cidaddos” (ibidem: 29).

35



Olhar a Diferenga sem Indiferenga: Sentidos da Formagdo Continua de Professores Face a Diversidade Cultural

articulagdo entre uma e outra forma de democracia que se desenvolve a nogdo de Educagio

Inter/multicultural Critica.

Ainda nesta linha de ideias, a investigagdo-accdo® apresenta-se como uma metodologia
crucial, neste campo especifico, para o desenvolvimento nos professores de uma reflexividade
critica que lhes permita enfrentar as situagdes educativas armados de um conhecimento sobre os
contextos culturais em que trabalham, conhecimento esse que influencia a forma como o
conhecimento € (re)apresentado aos alunos. Como referem Stoer e Cortesdo (1995: 28):

“a metodologia de investigagdo-acgdo torna-se crucial através da sua capacidade de
influenciar (de uma forma reflexiva) aquilo que pode considerar-se o “coragdo” do
processo educativo: isto é. pela produgdo de conhecimento sobre as culturas presentes na
escola e o simultdneo investimento desse saber no modo de re-apresentar aos alunos o
conhecimento curricularmente estabelecido como importante. Através da reflexdo critica
que desencadearad. a investigagdo-acgdo podera mesmo conduzir a que se questionasse a
validade e o interesse desses mesmos conhecimentos através de um reconhecimento do grau

de violéncia simbdlica que a aquisi¢do desses conhecimentos acarreta”.

Argumentam ainda os mesmos autores que esta implicagdo, numa relagdo dialética, quer no
conhecimento quer na ac¢do permite a constru¢do de um conhecimento que ndo seria possivel
num posicionamento de exterioridade face a situagdo em estudo. Isto acontecerd também pela
postura critica que a investigagdo-ac¢do estimula, ao procurar “articular dialeticamente a
consciéncia da for¢a dos determinantes macro-estruturais com a valorizagdo da importéncia de
fazer a leitura dos fendmenos no seu contexto historico social e ao admitir a existéncia de uma
autonomia relativa na periferia do sistema que podera possibilitar uma gestdo, se bem que

limitada, por parte de escolas e professores das decisdes e actividades a empreender”(ibidem:29).

*% Retomaremos esta abordagem no Capitulo 2.
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CAPITULO 2 - A FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES FACE A
DIVERSIDADE CULTURAL

37



Othar a Diferenca sem Indiferenca: Sentidos da Formacdo Continua de Professores Face & Diversidade Cultural

Introducio

No primeiro capitulo delimitamos conceptualmente a problematica da construgdo de uma
escola democratica e a importancia que tem nesse processo a adop¢do de uma politica da
diferenga, a qual se traduz, de acordo com os argumentos expostos, numa educag¢do
inter/multicultural critica. Falou-se também das dificuldades que esta proposta apresenta quer
pelas condigdes estruturais em que se desenvolvem as relagdes sociais quer pelos obstaculos que
os proprios actores, nomeadamente pais, alunos e professores colocam a mudanga que permita

caminhar nesse sentido.

No ambito deste trabalho, procuramos, neste segundo capitulo, analisar os processos de
mudanga — das representa¢des e das atitudes face a diversidade cultural — desencadeados no
quadro de uma acgdo de formagao continua de professores. Na medida em que estas mudangas se
referem a processos inter-individuais?', mas também a processos intra-individuais, torna-se
pertinente abordar os conceitos teoricos que, a nosso ver, ajudam a compreender as resisténcias e
as transformagdes, que envolvem processos altamente complexos. Os conceitos de habitus
(Bourdieu: 1972) e de representagdes sociais (Moscovici, 1976), que neste capitulo

desenvolvemos, sdo apresentados com essa intengao.

Nao esquecendo que a formagdo assume, neste trabalho, um lugar central, consideramos
necessario dedicar-lhe alguma reflexdo que enquadre o estudo que apresentamos nos capitulos 3
e 4. Por isso, trataremos, em primeiro lugar, a formac¢do continua de professores enquanto
educacgdo de adultos e em segundo lugar os modelos de formagdo, com especial €nfase para a
formagdo centrada nas praticas. Neste contexto, abordaremos algumas das teses que enfatizam o
papel do professor enquanto investigador e enquanto pratico reflexivo. Por ultimo, sera apontada
a especificidade da formagdo continua face a diversidade cultural onde se realgam os potenciais

contributos da investigag@o-acgio.

! Os obstaculos sdo. muitas vezes o resultado de confronto de valores. ideologias e representagdes construidas e
transmitidas no processo de socializacdo.
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2.1 - Habitus e representacdes sociais

Na linha do que temos vindo a referir, e procurando questionar as possibilidades de mudanga
nas atitudes dos professores face a diversidade cultural, consideramos. na esteira de Benavente
(1990), que “o wuniverso cultural e pedagogico das professoras (como todos os universos
simbolicos) constréi-se nas suas coeréncias e contradi¢fes através de processos complexos
sobre os quais pouco sabemos. E dificil pensar que se pode isolar um elemento, agir sobre ele
prever e controlar resultados em situagdes reais. Em situagdes reais, somos confrontados con a
propria estrutura do universo simbolico e apenas podemos elaborar hipoteses de intervengdo e

construir os processos de mudanga com as proprias professoras” (1990:89).

Na tentativa de clarificar o sentido das atitudes, dos comportamentos e das praticas dos
professores a mesma autora considera que cada acgdo resulta de uma relagdo dialética entre uma
situacdo e o habitus. O conceito de habitus, desenvolvido por Bourdieu (1972) traduz-se num
“sistema de disposi¢des duradouras e transponiveis que, integrando todas as experiéncias
passadas, funciona em cada momento como uma matriz de percepgdes, de apreciagdes, de

acgdes (...)” (Bourdieu, cit. por Benavente, 1990: 90).

Perrenoud (1996), refere-se ao conceito de habitus como “o conjunto dos nossos esquemas de
percepgio, de avaliagdo, de pensamento e de acgdo”, gragas ao qual nds somos capazes de “fazer
face, a custa de acomodagdes menores, a uma grande diversidade de situagdes quotidianas”
(1996: 182). A génese do habitus é explicada pela “interiorizagio de constrangimentos
objectivos, por uma aprendizagem por tentativa e erro que selecciona progressivamente respostas

adaptadas ao meio ambiente fisico e social” (ibidem: 183).

Face a situagdes inesperadas e face a urgéncia de agir, sera o habitus que ‘governa’ a acgdo
dos sujeitos. Sem negar a influéncia dos saberes, das representagdes e das informagdes,
Perrenoud considera que estes, na urgéncia do momento, sio “debilmente mobilizados”. “O
habitus ndo se opde aos saberes como o instinto se oporia a razdo. Ele traduz simplesmente a
nossa capacidade de funcionar ‘sem saber’ numa rotina economica ou para fazer face as
urgéncias do quotidiano™(op. cit.: 192). Se esta “gramatica generativa das praticas” (Bourdieu,
cit. por Perrenoud, 1996), por um lado, permite agir e comunicar com maior facilidade face as
solicitagdes do meio ambiente, por outro lado, sugere alguma ‘rigidez’ no que diz respeito a sua
possibilidade de formagio e transformagdo, ja que estas disposi¢des estariam internalizadas ao

nivel do inconsciente e influenciariam de uma forma quase determinante a interpretagdo da
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realidade social e, por consequéncia, as praticas sociais. E neste sentido, que Giroux (cit. por
Harker 1984: 79) argumenta que “ndo obstante a importancia da nog¢do de habitus ao vincular o
conceito de dominacgio ao da estrutura das necessidades da personalidade, a sua defini¢do e uso
reduzem-na a uma camisa-de-forgas conceptual que nao deixa espago algum para a modificagio

ou a fuga”.

Apesar de o proprio Bourdieu (1991) e outros autores defenderem que, pelo contrario, o
conceito de ‘habitus’ preserva a possibilidade de abertura a agéncia humana (cf Perrenoud,
[1996];, Harker, [1984]), persiste alguma controvérsia relativamente a esta questdo. Benavente,
no seu trabalho sobre as professoras face aos processos de mudanga, argumenta que “o conceito
de ‘habitus’, fundamental para compreender a logica das acgdes, corre o risco de ndo dar conta
da mudanga e de se transformar numa justificagdo redutora dos bloqueios e das resisténcias”™
(1990: 90). Sendo as possibilidades de mudanga —operada pela formacio continua - o que o
nosso trabalho pretende equacionar, embora sem perder de vista a relevancia desta nogdo de
‘habitus’, recorremos ao conceito de representagdes sociais. Concordamos com Benavente
(1990: 90) quando sustenta que este sera um conceito “mais operacional enquanto suporte
consciente das ac¢des, construido numa interacgdo entre o sujeito e o seu contexto, construido e

reconstruido, partes visiveis de um ‘iceberg’ assente em ‘habitus’”.

De facto, o conceito de representagdes sociais, neste trabalho, revela uma significativa
importancia ao permitir articular e interpretar, como fenomenos ndo isolados, percepgdes,
atitudes, preconceitos ou perspectivas ideologicas, individuais ou colectivos. Quando analisamos
possiveis mudangas nas representagdes das professoras/educadoras, face a diversidade cultural,
temos necessariamente de ter em conta que todos estes fendmenos, embora ndo se confundindo,
sdo construidos numa rede de interdependéncias em que o social se apresenta como uma base

estruturante interpretada e apropriada diferenciadamente pelos individuos.

2.1.1 - Representagdes sociais

A teoria das representagdes sociais desenvolvida por Moscovici (1969), e posteriormente por
outros autores da psicologia social, pretende “dar conta do caracter dindmico e movel das

representacdes partilhadas nas sociedades ocidentais contemporaneas” (Lopes, 1999: 237) e
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contribuiu para a reconceptualizagio das relagdes entre o individual e o colectivo, entendendo
essas relagdes como um processo dindmico e ndo determinista, cruzando, nesta medida, alguns
pontos de vista com o interaccionismo simbolico, com a fenomenologia e com a

etnometodologia (cf. Lopes, 1999).

Reportando-se a C. de Lauwe, Amélia Lopes (1999: 238) defende que “toda a representagéo
mental comporta elementos das representagdes sociais”. Deste modo podemos considerar que,
por exemplo, ao referirmos as representagdes (mentais) da diversidade cultural nos professores,

estamos a referir-nos também as representagdes sociais que as integram.

Considerando-se as representa¢des sociais como “principios geradores de tomada de posi¢ao
ligadas as insergdes especificas num conjunto de relagdes sociais organizando os processos
simbolicos que intervém nestas relagdes” (Doise, cit. por Lopes, 1999: 238), enfatiza-se a sua
concepgio enquanto “formas de pensamento individual partilhadas por grupos que foram
forjadas e que sdo sustentadas por sistemas de interacgdo e comunicagdo proprias a esses
grupos”, servindo assim para “guiar, proteger e justificar condutas e interacgbes no grupo”
(Lopes, op. cit.: 238). No entanto, esta “base” comum do pensamento social ndo implica a
anulacdo das particularidades. Jodelet (cit. por Lopes, op. cit.:238) referindo-se, neste sentido, as
representagdes sociais como identidade do grupo “esclarece que a condi¢do de partilha
corresponde mais ao modo como o pensamento de cada um ¢ marcado pelo facto de outros

também o partilharem que a extensdo da sua distribui¢do entre os membros do grupo™.

Na relagdo ente o individual e o social, o social intervém, embora de forma ndo determinista,
em varios aspectos: “pelo contexto concreto em que se situam as pessoas € 0s grupos; pela
comunicagdo que se estabelece entre eles, pelos quadros de apreensdo da sua bagagem cultural,
pelos codigos, valores e ideologias ligados as posi¢des ou pertengas sociais especificas” (Jodelet,

cit por Benavente, 1994: 90)

A posicio de “interface do psicolégico e do social” (ibidem) das representagdes sociais
permite-nos compreender as atitudes e os comportamentos, “tendo em conta o seu enraizamento
e a sua construgdo, como tradugdes ou interpretagdes individuais duma historia e de um contexto

socio-politico” (Benavente, op. cit.: 91).

As relagdes entre as representagdes sociais e a ac¢do é explicada por Lopes (op.cit.) referindo
os trabalhos de Herzlich e de Semin. O primeiro considera que a acgdo se refere a “uma pratica

social do sujeito que ocupa um lugar social onde se moldam e reflectem as representagdes sociais
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que regulam, antecipam e justificam as relagdes sociais” (ibidem:239). O segundo argumenta
que as “representagdes sociais preparam para ac¢do ndo porque guiam O comportamento mas
porque organizam o meio em que tomam lugar, remodelando-o e constituindo-o, ou seja,
colocando o comportamento numa rede de relagdes a que esta ligado o seu objecto” (ibidem:

239).

A atitude, enquanto “orientagio geral positiva ou negativa e relagio ao objecto de
representagdo”, ¢ uma das trés dimensdes da representagdo social. A segunda dimensdo sera a
informagdo — “quantidade e qualidade da informagdo sobre um objecto social” e a terceira
refere-se ao campo de representagdo — “organizagdo do conteudo da representagdo ou imagética

da informagdo onde sio determinantes os factores ideologicos” (Lopes, op. cit. 239).

Na analise que desenvolvemos, no nosso trabalho, sdo as percepgdes e as atitudes das
professoras/educadoras face a diversidade cultural que pretendemos identificar - no contexto
discursivo em que elas emergem - o que significa que sdo também as representagdes sociais que

estdo em estudo.

Na linha do que temos vindo a defender, e a titulo de exemplo, as representagdes que cada
professora/educadora tem de cada cultura, ndo podem ser consideradas como o resultado de uma
consciente opgao individual. Como nota Cortesdo (1998: 188) “ndo € sem razdes profundas que
se vdo assumindo, ao longo da vida profissional, atitudes que envolvem opgdes elitistas ou
opg¢des democraticas de actuacdo; ndo € sem causas anteriores que se tem, face a pratica e aos
alunos de grupos minoritarios uma atitude de empatia, de afecto, ou um posicionamento racional
e distante”. De acordo com investigagdes desenvolvidas no campo da psicologia social, as
representacdes sociais resultam de um complexo processo que envolve a objectivagdo —
“selec¢io dos elementos que, mais salientes em termos de referéncias ideologicas e culturais,
tém mais ressondncia existencial” — e a ancoragem — “que integra o objecto representado no
quadro de pensamento pré-existente, transformando-o” (Jodelet, cit. por Lopes, 1999). Também
as representagdes que os professores “transportam” para as suas praticas pedagogicas necessitam

de ser ‘lidas’ a luz desta complexidade.

Importa, no entanto, realgar dois aspectos: por um lado, o facto de ndo existir uma relagdo
linear entre atitude e comportamento ou entre representagdes € comportamento; €, por outro, 0
facto de as relagdes entre as representagdes nio serem necessariamente coerentes. Relativamente

a esta ultima questdo, Benavente aponta, como exemplo, “(...) o caso das professoras militantes
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que podem ter um discurso social contraditério com a sua pratica pedagogica e com o discurso
sobre os alunos” (1990: 92) o que, no nosso trabalho podera corresponder as professoras que
apesar da “apropria¢io” de um ‘discurso multicultural’ e a defesa de principios democraticos,
conservam praticas monoculturais.** Quanto as relagdes entre mudanga de representagdes e
mudan¢a de comportamentos, nomeadamente no caso da representagdo dos alunos e dos
comportamentos pedagogicos do professor Benavente, citando Gilly (op. cit.: 92), chama a

aten¢do para dois aspectos a ter em conta:

- “primeiro, o facto que a representagdo que o professor tem dos alunos tem
de ser entendida como um factor entre outros na orientacdo do seu
comportamento; seja porque as relagdes com outrem nao dependem apenas
das representagdes (universo simbolico) mas também de um certo numero

de condi¢des objectivas” (ibidem),

- “o segundo facto que é preciso considerar é que a representacio influencia
0s comportamentos mas €, a0 mesmo tempo, sua consequéncia.
Representagdo e comportamento podem ter ao mesmo, € por vezes

simultaneamente, estatuto de factor e de consequéncia” (ibidem).

No dmbito do nosso trabalho, o primeiro aspecto, ajuda-nos a perceber como, muitas vezes,
certas “pressdes” - curriculares, institucionais ou sociais — fazem vacilar a militdncia de muitas
professoras/educadoras. Quanto ao segundo aspecto, podemos apontar como exemplo a situa¢do
em que o trabalho com grupos de alunos ‘homogeneizados’ pelo estatuto socio-econdmico
(escola privada) contribui para se encarar a diversidade cultural como uma questio que diz
respeito  aos outros contextos escolares (escolas publicas), o que podera facilitar um

‘desinvestimento’ nesta area e o refor¢o de atitudes caritativas ou paternalistas face a diferenga.

2.1.2 - A transformagio das representagdes sociais

Tal como temos vindo a referir, apesar dos processos de formacdo terem por fim mudar as
representagdes sociais, torna-se necessario questionar as possibilidades de transformag@o, o que

constitui alias a atengio central deste trabalho.

** Este aspecto sera objecto de analise no capitulo 4.
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Quando, no Capitulo - 1, referimos a necessidade de transformar o “daltonismo cultural” de
alguns professores no sentido do desenvolvimento de uma “vigilancia critica” sobre as suas
praticas pedagogicas e sobre as condigdes estruturais em que estas se desenvolvem, estavamos a
considerar a possibilidade de formagdo e, portanto, de transformagio das representagdes e das

atitudes face a diversidade.

Embora o processo de produgdo das representagdes sociais envolva o colectivo, o grupo, a sua
transformagio podera decorrer também de acgdes individuais, desde que o grupo seja
cooperativamente envolvido no processo e que este contenha a apresentagdo de algo novo. “O
novo é o que representa um fracasso da comunicagdo com o mundo, onde pessoas e objectos
estdo colocados; é o que ndo corresponde a matriz do espago de vida, as expectativas, gerando
curto-circuito na corrente de troca pelo qual se perdem os passos necessarios para atingir os
objectivos” (Lopes, 1999:240). Recorrendo aos trabalhos de Abric e Flament sobre a hipotese do
‘nicleo central’ e ‘elementos periféricos’ na organizagdo das representagdes, Lopes (op cit: 241)
explica esta transformagdo, que se opera quando o niicleo central é “atingido por esquemas
periféricos que se foram modificando, tornando-se esquemas estrangeiros”, provocando rupturas
brutais ou, como é mais frequente, progressivas. A contradi¢do suscitada pela introdu¢do de
praticas estranhas a representagdo € suportada pela racionalizagdo. “Normalmente, a
racionalizacdo apoia-se na cultura que as praticas negam; as que se apoiam nas novas praticas
ndo sdo tdo convincentes ¢ podem ser contraditorias. As racionalizagdes multiplas acumuladas
criam inconsisténcias, que podem ser intra-individuais e inter-individuais, de tal forma
insuportaveis que sdo possiveis duas saidas apenas: ou voltar as praticas antigas ou reestruturar o

campo da representa¢ao” (Lopes, 1999: 241).

Para ilustrar um processo deste tipo podemos considerar a adaptagdo a uma informagéo (por
exemplo através de uma situagdo de formagdo) que vem pdr em causa a representagdo que um
grupo de professores partilha da neutralidade do saber que a escola transmite e do seu valor
inquestionavel face a outros saberes. Numa situag@o destas podera acontecer que os professores
nem vacilem perante a contradigdio com o seu quadro de representagdes e ndo haja
transformacdo, ou podera acontecer que o desacordo produza ‘sequelas’ que signifiquem
transformacdes de maior ou menor amplitude. Como ja referimos, embora este processo tenha
uma dimens3o intra-psiquica tem também uma dimensdo inter-individual e, segundo Lopes
(1999:240), citando Shotter “os sentimentos partilhados sio um mediador fundamental”. Dai que

as relagdes que se estabelecem, as metodologias que se adoptam, num processo de formagéo,
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tenham uma importancia incontornavel e dai a importancia que lhe atribuimos na organizagdo da
formagio, em analise neste trabalho.

Relativamente a formagdo e transformagdo do habirus, Perrenoud (1996) descreve um
mecanismo similar que funciona segundo a reestruturagdo dos esquemas antigos por influéncia
de novos esquemas. “O nosso habitus é constituido por estratos sucessivos de esquemas dos
quais os mais recentes inibem, de forma voluntarista, mais ou menos inconsciente, O
desempenho de esquemas anteriores” (1996: 195). No caso da formagéo dos professores e tendo
em conta que “o Aabirus se transforma em resposta a novas situagdes problema” (ibidem: 193),
Perrenoud defende duas estratégias complementares: transformar as condi¢des das suas praticas
e favorecer a tomada de consciéncia dos seus modos de funcionar e a passagem de certas ac¢des
para o controle dos conhecimentos procedimentais e da razdo. Perrenoud (1996: 196) sugere
mesmo alguns dispositivos de formagdo de professores que, a seu ver, poderdo favorecer a
tomada de consciéncia® e as transformacdes do habitus, onde inclui, entre outros: a pratica
reflexiva; a troca/partilha sobre as representagdes e sobre as praticas, a observagdo mutua, a
escrita clinica.

No sentido de explicitar como sdo importantes os dispositivos de formagéo a que se recorre,
enquadrados pelos niodelos de formagdo, afigura-se-nos como necessario clarificar o conceito de
formagdo e as praticas que neste campo tém tido um maior significado. E precisamente esta

questao que apresentamos no ponto que se segue.

2.2 - Formacgao e formacio continua de professores

2.2.1 - Formagdo continua e educacdo de adultos

As mudangas politicas, economicas e sociais das ultimas décadas, num contexto de crise da
modernidade, transportaram para os sistemas educativos e para o interior da instituigdo escolar
instabilidades e conflitualidades que acabaram por contribuir, por um lado, para o
reconhecimento oficial da necessidade de desenvolver e aperfeicoar a formagao dos professores

e, por outro, transportaram esta questdo para a agenda do debate em educag@o.

2 A tomada de consciéncia das accdes e das condi¢des em que decorrem é considerada pelo autor uma condigdo
necessaria, embora ndo suficiente, a esta transformacao.
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No decurso desta crise, e num clima de mudangas sociais e politicas, vio aparecendo um
pouco por toda a Europa reformas dos sistemas educativos visando, com maior ou menor
evidéncia, a adapracdo da escola as realidades sociais emergentes. Reportando-nos aos finais da
década de 50 e sobretudo a década de 60, assiste-se a construgdo destas reformas numa
intencionalidade de “educar/formar para a eficiéncia (no registo de uma racionalidade cognitivo-
instrumental) mais do que no sentido de “educar para libertar” (no registo de uma racionalidade

estético-expressiva)™*.

Na medida em que nio é possivel realizar reformas “bem sucedidas” sem a participagdo dos
profissionais docentes, surge um discurso oficial que, num registo de “positivismo”, defende
como necessario o desenvolvimento de investigagdes em educacgdo, “cientificamente
acreditadas”, por forma a fundamentarem as inovagdes destinadas a tornar as praticas mais
conformes aos problemas. O reequacionar a formag3o dos professores tendo com suporte 0s
resultados das pesquisas cientificas justifica-se pelos fins da propria formagdo: acumular

conhecimentos cientificos e técnicas pedagdgicas que imprimam uma maior eficacia ao ensino.

E de facto no final da década de 60 “(...) que se estrutura um discurso sobre a formagdo
continua e um conjunto de praticas a ele ligado, onde se realga a necessidade de institucionalizar
uma formagio dos docentes que permita vencer as ‘resisténcias’ que eles opdem as inovagdes
que lhes sdo (im)propostas e onde se assume, explicitamente, a insuficiéncia da [sua] formagéo
técnico-pedagogica” (Correia, 1989: 98). A procura de formagdo que se instalou, a partir da
década de 60 e mais tarde nos anos 90, em todos os sectores da actividade social, constituiu-se,
segundo Ferry (1987) no “mito da formagdo continua”. As transformagdes sociais e a crise que
delas decorreu fez concentrar toda a aten¢do e investimento na formagdo, que passa a ser
considerada, um tanto ingenuamente, como o remédio para todos os males e sobretudo o
principal ‘motor’ de mudanga (cf. Canario, 1999). “A formagdo transforma-se, assim, numa
panaceia que traz consigo a solugio para os problemas que se colocam aos individuos e aos
grupos sociais, que contém as respostas para todas as interrogagdes e para todas as duvidas e

angustias de um sociedade em mudanga” (Amiguinho; 1992: 23).

** Referimos, este proposito, a perspectiva de Cabral Pinto (1996 520) quando refere que “se chamamos
racionalizagdio ao processo de transformar a natureza no nosso mundo da vida, no nosso mundo cultural. entdo ha
que considerar a emogdo e a produgdo do belo como expressdes da propria razdo. A racionalidade estético-
expressiva é o terceiro lado do tridngulo da razio. um tridngulo equilitero porque ndo sdo maiores do que esse 0s
lados das racionalidades cognitivo-instrumental e pratico-moral. Apenas tém sido mais sublinhados.”
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Se enquadrarmos esta énfase na formagdo de professores numa concepg¢io funcional do
relacionamento da escola com a sociedade, perceberemos melhor porque a formagdo dos
professores foi (e, em alguns casos, ainda €) orientada segundo uma perspectiva de eficacia, de
qualidade e de produtividade, recorrendo-se para isso a programas de ‘reciclagem’ baseados na
acumulagio de conhecimentos em que os professores eram considerados ‘deficitarios’ (cf
Correia 1989, 1991, 1999). De facto, transporta-se para o campo da formagdo de adultos®™
(professores) o modelo dominante na educag@o das crian¢as, um modelo de educagdo/formagao
que assenta numa racionalidade cognitivo-intrumental, na previsibilidade e linearidade causal e

nas caréncias de conhecimentos dos educandos/formandos.

Esta escolarizacio da educa¢io de adultos e, neste caso particular, da formagdo de
professores®® ¢, desde logo, marcada pela desvalorizagdo dos saberes, construidos pelos agentes
nas suas actividades quotidianas, em contextos formais ¢ ndo formais - remetendo-os para o
papel de receptores passivos de conhecimentos. E deste sentimento de “desqualificagio” que fala
Amiguinho (1992: 26) exprimindo-o como um “sentimento que tende a apoderar-se dos
professores 4 medida que se propala uma necessidade absoluta de formagdo continua ¢ se

acentuam as criticas, as insuficiéncias e a desvalorizagdo da sua formagao inicial (...)".

Outra consequéncia desta formagdo segundo uma logica de transmissdo-aquisi¢do, ou
segundo uma “logica escolarizada da formagio™, ¢ a separagdo entre os espagos de formagio € os
espagos de trabalho pressupondo-se que os primeiros “preparam” para as situagdes que se
“prevém” para o futuro e que os segundos s3o a aplicagdo dessa “preparagio”. Segundo Finger &
Névoa (cit. por Amiguinho, op. cit., p. 26) esta separagdo aponta para a dicotomizagdo entre
“dois tempos e dois espagos mas também duas logicas distintas: de um lado, as situagdes de
formagdo normalmente organizadas segundo uma logica dos conteudos a transmitir e das
disciplinas a ensinar; do outro, as situagdes de trabalho organizadas segundo uma logica dos

problemas a resolver e dos projectos a realizar”.

Deste modo, manter os adultos ‘sentados no banco de escola’ representa como que uma
trai¢do aos principios de uma educagdo permanente, “entendida como a totalidade dos processos

educativos que estdo presentes ao longo de toda a vida” (Canario, 1999: 33) e a esperanga que

** Nio sendo pacifica nem consensual a equivaléncia dos termos “educagdo de adultos™ e “formagdo de adultos™ (cf.
Canario. 1999) optamos por utilizar a designagdo formagdo tendo em conta que é o campo de formagio continua de
professores aquele que aqui pretendemos por em foco.
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nela se depositava de promogdo de uma cidadania efectiva. “Em vez da cidade educativa que a
educagdo permanente apresentava como manifesto, em consonancia com a defesa de uma
educacdo global que tem lugar em todos os momentos, lugares e circunstancias da vida, ‘a
educagdo continua a ser uma realidade institucional’, inspirada na realidade e no modelo escolar

institucionalizado no século passado” (Novoa, cit. por Amiguinho, 1992: 24).

No quadro destas ideias, a educa¢do permanente afigura-se como um conceito importante no
estudo da formagdo continua de professores, pois permite valorizar o potencial de
desenvolvimento pessoal e profissional de todos os processos formativos - formais ou informais,
iniciais ou continuos — em que os docentes se envolvem ao longo das suas vidas. Como nos diz
Canario (1991: 82) “o conceito de educagdo permanente tende a esbater fronteiras rigidas entre
formacdo inicial e continua. S3o, ambas, etapas de um processo que atravessa toda a vida
profissional”. Nesta linha de ideias, torna-se possivel questionar e rever as bases de uma
formacdo, de tipo “aditivo”, que durante bastante tempo promoveu ac¢des pontuais de
‘reciclagem’, as quais visavam prioritariamente “actualizar a formagao inicial”. Criticando esta
concepgdo de formagdo, Berger (cit. por Amiguinho, 1996: 42) defende uma articulagdo dialética
entre a formagdo inicial e a formagdo continua, ndo concebendo a segunda como complemento
da primeira, mas antes“(..) tentar pensar aquele que é o percurso de constru¢do dos
conhecimentos de um sujeito, e de determinar, por conseguinte, qual o tipo de bagagem minima

com que se trata de o apetrechar a partida”.

A formagdo é considerada assim como um processo de continuo desenvolvimento pessoal e
profissional que integra aquisi¢des formais e informais e faz parte do processo de socializagdo
dos individuos. Refor¢ando esta ideia, Gilles Ferry (1987 37) define a formag¢do como “um
processo de desenvolvimento individual no sentido da aquisi¢io e aperfeigoamento das
capacidades”, considerando este processo como uma frajectoria onde se incluem todas as
experiéncias dos sujeitos, e rejeitando a concepgdo reducionista de “uma acg¢do exercida por um

formador sobre um formando” (ibidem: 37).

Importa ainda notar que a profissdo de professor, apresenta caracteristicas muito proprias e
que varios factores tém vindo a contribuir para o seu desprestigio. Huberman (cit. por
Amiguinho, op. cit.: 43) considera-a uma actividade “a meio caminho entre o estatuto de

funcionario publico e de profissdo liberal”. O mal estar que se instalou no seio da profissdo

“*¢ Torna-se pertinente notar que. de acordo com Canario (1999), a formagio continua ¢ considerada um dos “quatro
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docente tem, segundo Névoa (1991: 66), “o seu epicentro no problema da identidade
profissional” e traduz-se num “processo de desprofissionalizagio ou de proletarizagdo do
professorado [que] é incompativel com a complexidade actual do sistema de ensino € com a

necessidade do exercicio docente assentar em solidas bases cientificas” (Novoa, op. cit.: 66).

A progressiva “proletarizagio do professorado”, para além da degradagio da imagem publica
do trabalho docente e das condi¢des em que este é exercido, deriva duma concepgdo racionalista
que, pensando a ac¢do escolar em fungdo da previsibilidade de um produto, “v€” nos professores
os executores de planificagdes e de objectivos previamente definidos por especialistas (Novoa,

op. cit.).

Nestas circunstancias, o que esta em causa € a auséncia de “meios de controlo sobre a
profissdo e sobre as suas condigdes de exercicio”, o que contraria os principios de “intervengao
autonoma” e de “responsabilizagdo profissional” em que a actividade docente deve assentar.
Salienta-se também a necessidade de desenhar uma “nova profissionalidade docente” que assente
nestes principios e na imagem dos “professores como profissionais reflexivos, que rompa com
determinacdes estritas ao nivel da regulagdo da actividade docente e supere uma relagao linear (e
univoca) entre o conhecimento cientifico e as praticas escolares” (ibidem: 67). Alias, este tem
sido também o discurso recentemente assumido pelo ministério da tutela, nomeadamente quando
refere explicitamente os professores como intervenientes activos nos processos de organizagao e
de desenvolvimento do curriculo e quando, no quadro da autonomia das escolas, as expressam
como instituigdes responsaveis pela adequagdo/aperfeigoamento do curriculo prescrito a nivel

nacional.

Num trabalho que tem como enfoque a educagéo face a diversidade cultural, torna-se crucial a
abordagem destas ideias. Assim, o papel que a formagdo continua deve assumir, ultrapassa
largamente a adi¢do de conhecimentos a semelhanga do que Freire (1972) designou por
“educacdo bancaria”, e devera contribuir para a redefinigdo desta nova profissionalidade docente,
através de um trabalho de “reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente
da identidade pessoal” (Novoa, 1991: 70). Para tal, e segundo Novoa, € fundamental ter em conta
dois eixos estratégicos da formagdo continua: a pessoa-professor, porque “os percursos de
formagdo dos adultos inscrevem-se em dindmicas e projectos individuais, que passam em grande
medida pela relagio com o trabalho e com a profissdo”, e a organizagdo-escola porque “os

projectos organizacionais devem integrar a formagdo como uma das suas componentes centrais”

subconjuntos™ que constituem as “praticas sociais da educac¢io de adultos™.
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ja que “as escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes nio podem

mudar sem uma transformacdo das institui¢gdes em que trabalham” (op. cit.:69-72).

Estes dois “eixos estratégicos” estio também presentes quer na organizagdo do projecto que
desenvolvemos, quer na analise que dele aqui apresentamos. Trata-se de uma formagdo em que a
teoria surge como um suporte importante, na medida em que permite a leitura da realidade, e em
que o conhecimento dessa realidade vai sendo construido pela participagdo num processo
reflexivo, dindmico e interactivo, alicercado nas praticas educativas, onde se procura implicar
ndo apenas os sujeitos em formagdo - procurando que a apropria¢do dos processos de formagao
ganhem sentido no quadro das seus percursos pessoais e profissionais - mas também as
instituicdes em que trabalham e onde se questionam quer as mudangas individuais quer as

mudangas organizacionais.

2.2.3 - Modelos de formagdo — a formagdo centrada na analise das praticas educativas

As criticas as praticas da formagio continua de professores, e as concepgdes que as sustentam,
tém contribuido ndo so para o desenvolvimento da analise e do debate teoricos mas tambem para
a procura de propostas alternativas que, mais do que a adaptabilidade a mudanga, visem a

construgdo da propria mudanga.

Como refere Luiza Cortesdo “a multiplicidade de trabalhos, de analises, de propostas sobre
questdes de formagdo decorre certamente do facto de esta constituir um ‘ponto critico’ do
sistema, onde, apesar de limitagdes de ordem varia, em boa parte se joga com a sorte de algumas
das tentativas de mudanga ou de manutengdo das caracteristicas do sistema” (1991: 94). Neste
sentido e recorrendo a Lynch a autora identifica tendéncias conflituais que, no campo da

<

formagdo, poderdo contribuir para praticas e sentidos diversos. Essas tendéncias: “manter e

reproduzir os padrdes das formas tradicionais de valorizar, pensar e organizar, mas também a

tendéncia de promover a inovagdo e a reforma” (Lynch, cit. por Cortesdo, op. cit., 94), poderdo
apontar para uma concep¢do de formagio:

*(...) quer como processo de aquisicdo de saberes. de saber fazer, e de atitudes. quer como uma forma

de transmissdo e manutencdo de valores feita ou por meio de inspiragdo. de copia. de um modelo. ou

através da conquista de aprendizagens. Mas podera também pensar-se a formagdo como desenvolvimento

de capacidades/potencialidades do professor em formagdo. E niio podera também a formacdo ser encarada
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como um processo de libertagio de forgas criativas? Ou como tomada de consciéncia ¢ rentabilizagdo
saberes decorrentes de situacdes vivenciadas anteriormente? Ndo podera ainda encarar-se a formagdo
como o processo de producio de saberes visando (ou ndo) o posicionamento critico € a intervencdo no

processo educativo e social?” (ibidem: 94)
Esta multiplicidade de interrogagdes demonstram, como referimos antes, a necessidade de
clarificagio dos fundamentos ideologicos e epistemoldgicos em que assentam os variados
modelos e dispositivos de formagao e apelam a analise das ambiguidades na relagio do campo da

formagdo com os outros campos do sistema.

Das varias tipologias de formagdo que analisamos (Lesne, 1984; Ferry, 1987; Demailly, 1992;
etc.) destacamos duas orientagdes gerais e relativamente opostas, em cada uma das quais se
podem incluir diferentes modelos e que podem distinguir-se, gradativamente, face: i) aos
processos de trabalho que priveligiam, /i) a relagdo teoria-pratica, iii) a apropriagdo dos saberes e

iv) ao estatuto atribuido aos sujeitos implicados na formagdo (formadores e formandos)

E importante realgar que, tratando-se de um exercicio tedrico, ndo se pretende construir um
retrato fiel do “real”, mas sim ideais-tipo que facilitem uma leitura dos processos de formagao.
Por outro lado, estas duas perspectivas que apresentamos, opondo-se em varios aspectos, ndo
procuram criar dicotomias, nem apresentar-se segundo uma logica evolutiva, na medida em que
podem coexistir num mesmo tempo e num mesmo espago formas diversas, e até contraditorias,

de abordar e de organizar os processos formativos.

A primeira orientagdo, que chamaremos de cumulativa, assenta numa racionalidade técnico-
instrumental. Retomando algumas das questdes abordadas no ponto anterior, a formagdo
continua pode ser encarada como satisfagdo de caréncias (dos professores) que coloquem
entraves ao progresso e sucesso das reformas educativas e a mudanga decorrente das inovagoes

propostas (ou impostas) pelos centros de concepgdo e decisdo.

Esta concepgio remete os saberes tedricos para um papel central, refor¢ando a necessidade de
se desenvolverem pesquisas cientificas que sirvam de base a estruturagio das praticas educativas.
Por sua vez os prdticos, devidamente (in)formados passam a estar em condigdes de aplicar os
conhecimentos adquiridos na abordagem dos problemas que a escola enfrenta. Remetem-se
assim os “saberes praticos” (vistos como saberes “profanos”), para o campo “pragmatico” da
realizacdo, subordinando-os aos conhecimentos cientificos, colocando os professores como
consumidores dos produtos de pesquisas. O tipo de trabalho de formagio orienta-se neste modelo

para a transmissio de conteudos cientificos, visando sobretudo o desenvolvimento de
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competéncias técnico-didaticas. Neste quadro de ideias, a tentativa de privilegiar estratégias que
visem o desenvolvimento pessoal e social das individualidades profissionais aponta no sentido
de as tornar mais “permeaveis” e “adaptaveis” a multiplicidade de fungdes que sdo chamadas a
desempenhar. No contexto da diversidade cultural, com que os professores se véem
confrontados, esta pode ser também uma interpretagdo da sua formagdo continua, e pode
conduzir a praticas de “sensibiliza¢do” & problematica, de preenchimento de lacunas, por via de
um investimento na transmissio de conhecimentos e/ou de estratégias de ac¢do ndo
contextualizados e pouco reflectidos. E neste sentido que, para o estudo que desenvolvemos, a

abordagem desta concepgdo de formagdo constitui um referente significativo.

Por outro lado, do ponto de vista das concepgdes que o atravessam, este tipo de formagao esta
também ligado a um discurso sobre a qualidade na educagdo, avaliavel de acordo com os niveis
de eficacia conseguidos, cujo controlo € assegurado por centros especializados e
institucionalizados. Nesta perspectiva Correia (1997:133) refere que “os modelos de formagao
profissional continua de professores apoiados numa pedagogia que por subentender que o0s
professores sdo tendencialmente desqualificados relativamente a postos de trabalho cada vez
mais exigentes, se preocupa com a acumulagdo de competéncias didaticas, bem como a tentativa
de encontrar uma legitimidade acrescida para a institucionalizagdo das provas nacionais de
avaliagdo nas referéncias a equidade e nas exigéncias do controlo de qualidade das escolas e dos
professores, constituem apenas algumas das manifestagdes mais visiveis do importante papel de

ocultagdo ideoldgica que o modelo tecnicista pode desempenhar no campo educativo.”

E nesta concepgdo cumulativa de formagdo, a relagdo formador/formando €, como € evidente,
uma relagdo de poder vertical (do formador relativamente ao formando) na medida em que o
formador € percepcionado como aquele que “sabe” e ¢ ele quem possibilita o acesso aos saberes

€ os representa.

A qualifica¢io atribuida aos docentes numa formagdo que se aproxime desta orientagao ¢,
necessariamente, aquilo que tem sido designado por uma qualificagdo cerfificada, nao
necessariamente qualificante, em que as instancias oficiais,”’ que validam quer os formadores

quer os programas (pré-programados) de formagdo, legitimam essa qualidade.

7 No caso da formagio continua em Portugal, Correia ef a/ (1997a) consideram a existéncia de uma “filtragem
institucionalizada™ que conduz a defini¢do dos saberes que circulam no sistema de formagdo. Segundo estes autores.
“para além desta defini¢io ja ndo competir a um orgio de concertagdo social mas a uma estrutura de nomeagdo
ministerial que se supde ser cientificamente credivel. as alteragdes ao regime juridico da formagdo continua,
restringiram os contetdos das acgdes de formagdo susceptiveis de produzir efeitos na carreira docente. aqueles que
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Ainda no quadro deste entendimento da formagdo, a avaliagdo dos formandos tem como
intensdo essencial “determinar o grau de consecu¢do dos objectivos de formacao e distribuir,
junto dos formandos. os simbolos sociais que certifiquem a sua capacidade para exercer uma

actividade profissional e quantifiquem essas capacidades” (Correia, 1989: 100).

A segunda orienta¢do, que decidimos designar como do tipo transformativo, e que assenta
numa racionalidade critica, visa ndo uma adaptacdo funcional aos problemas que emergem nos
quotidianos educativos, mas sim uma formagido continua encarada “como um trabalho de
interven¢do organizacional susceptivel de promover a transformagdo dos contextos de trabalho
para melhorar a sua capacidade de produzir respostas coerentes a solicitagdes complexas e

imprevisiveis” (Correia, 1997: 140).

Nesta perspectiva a formagao ndo passa pela mera acumulagdo de cursos ou de conhecimentos
técnico-cientificos, mas procura-se desenvolver um trabalho de reflexdo critica sobre e nas
praticas, enquadrada por e geradora de teorias - estabelecendo entre elas uma relagdo dialética - e
pela (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal que é também identidade profissional

(Novoa, 1991).

A ndo-dissociagdo dos contextos de formagdo/contextos de trabalho promove a possibilidade
de operar mudangas a partir de projectos inovadores que nascem no interior da propria escola,
pela conjugacdo de ambos e pela implicagdo dos proprios professores na construgdo da sua

identidade profissional.

Importa realgar, por outro lado, que esta formagdo reflexiva de professores ndo pode ser vista
numa Optica funcionalista relativamente 4 mudanga na medida em que esta ndo acontece “antes”,
mas insere-se num projecto da propria mudanga. N&o se criam dicotomias entre
formagdo/trabalho, teoria/pratica, concepg¢do/execugdo, formador/formando, desenvolvimento
pessoal/desenvolvimento social. A relagdo dialética entre a teoria e a pratica, assenta num
paradigma de cientificidade em educagdo que interpela estas dicotomias. Em sintese, esta
concepgdo de formagdo ndo nega os conhecimentos tedricos nem as praticas mas confere a uns e
a outros estatuto de saber que intervém na construgdo de um projecto comum, na abordagem aos

desafios que se colocam no campo educativo.

revelaram ser pertinentes para o desempenho profissional ao nivel da turma ou habilitaram o professor para o
exercicio de fun¢des ao nivel da turma ou habilitaram o professor para o exercicio de fungdes de direcgdo. de gestdo
e de administragio escolar” Correia ef a/ (1997a: 26).
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Sdo concepgdes deste teor que, para nos forma cruciais na organiza¢do dos procedimentos de
formagdo. Por isso, secundamos C. Leite (1998: 197) quando, referindo Novoa (1992), fala de
“processos que se estruturam em lorno de perspectivas curriculares criticas-reflexivas e do
envolvimento em percursos de investigagdo que concebem os professores ‘na dupla perspectiva
do professor individual e do colectivo docente”. As intervengdes formativas, ndo sendo
direccionadas exclusivamente aos individuos (encarados como swbjectividades independentes)
procuram promover uma “requalificagdo dos colectivos de trabalho”. Através de dispositivos que
gerem “redes de relagdes comunicacionais” passiveis de mobilizar e de abordar criticamente
saberes e experiéncias que, mais do que sdbios ou profanos, se interpelam reciprocamente, gera
mudangas ndo apenas no “profissional” ou no “individual” mas em todo o contexto em que se
situa a formagdo. “E esta perspectiva ecologica de mudanga interactiva dos profissionais € dos
contextos que da um novo sentido a praticas de formagao dos professores centradas nas escolas”

(Novoa, 1992: 28).

O conceito de qualidade, nesta perspectiva, ndo decorre de uma avaliagdo das praticas e dos
praticos a posteriori, mas “apela para o desenvolvimento de uma politica educativa que seria
qualificada (...) por ser uma politica qualificante que apoia uma investigagdo que, por ser critica
e disfuncional é, também ela, qualificante.” (Correia, 1997: 140). A cientificidade a que nos
referimos, vai de encontro aos pressupostos de uma pedagogia critica, que promove a
(trans)formagdo de professores criticos e autonomos, e assenta numa “multireferencialidade
interpelante”. Esta interpelagio reporta-se quer aos multiplos “olhares das varias areas
disciplinares e cientificas quer a interpelagio mutua dos “saberes sabios” e dos “saberes

profanos”.

O formador assume, também ele, uma atitude critica e mediadora que evite a cristalizagao
desta pluralidade. “Pode mesmo admitir-se que a originalidade do trabalho do formador se
constroi na possibilidade que ele tem de promover uma interpelagio entre regimes de justificagao
criando a possibilidade de eles se reconhecerem como pertinentes no interior de um regime de
justificagdo que os transcende e que renega a sua pertinéncia.” (Correia, 1997:128). A promogédo
deste confronto de ideias e pontos de vista, caracteriza o processo de confrontagao de discensos,

mais do que de consensos.

No entanto, rejeitando a dicotomizagido das concepgdes e das praticas de formagéo, entre a
mera acumulagdo ou uma formagdo exclusivamente do tipo transformativo, alguns autores

desenvolvem tipologias mais gradativas e que permitem leituras da realidade mais
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pormenorizadas. Por isso, embora consideremos que as duas dimensdes atras caracterizadas
constituem um pertinente enquadramento das concep¢des e das praticas de formagao, recorremos
a essas tipologias (concretamente as que foram desenvolvidas por M. Lesne e G. Ferry ) pelas

possibilidades que nos oferecem de realizar uma analise mais detalhada.

Lesne, considerando o processo de formagdo como “um momento instituido e organizado do
processo mais vasto de socializa¢do” (1984: 31), apresenta trés tipos teoricos de modos trabalho

pedagogico que se nos afiguram um interessante instrumento de leitura e analise.

O primeiro, 0 MTP1, refere-se a um trabalho de tipo transmissivo, de orientagdo normativa,
que, como o proprio nome indica, se centra na transmissdo de saberes, valores e orientagdes
normativos. O processo de transmissdo, baseia-se na inculcagdo e na imposigio e quer os saberes
quer o poder centram-se na figura do formador. Neste modo de trabalho o individuo ¢
considerado objecto de formagdo. O saber é transmitido verticalmente do formador para o

formando nio havendo, nessa medida, uma relagido simétrica.

O segundo, MTP2, é o modo de trabalho de tipo incitativo de orientagdo pessoal, onde o
individuo € considerado como swjeifo da sua propria formagdo. A aprendizagem dos saberes
desenvolve-se através de um processo incitagdo que enfatiza o papel da pessoa na organizagdo e
gestdo da sua propria formagdo. “O formador ndo € mais o Unico intermediario entro o saber e as
pessoas em formagdo: elas s3o incentivadas a organizar-se para aceder, de forma tdo

desenvolvida quanto possivel, directamente ao saber” (1984: 210).

O terceiro modo de trabalho, MTP3, € de tipo apropriativo centrado na inser¢do social. “Este
terceiro modo de trabalho integra efectivamente no campo da pratica pedagdgica (e ndo somente
no campo da analise) a inser¢do real e concreta dos formadores e das pessoas em formagdo por
uma verdadeira descentragdo do acto de formagao” (1984: 213). O individuo € considerado como
agente da sua propria formagio e como agente na socializagdo dos outros, nas relagdes sociais
que se estabelecem. A apropriagdo dos saberes decorre numa articulagio dialética entre a teoria €
a pratica, num percurso marcado pela mediagdo na relagdo com os outros actores sociais, nos
quais o formador se inclui. Existe, neste sentido, uma relag@o simétrica entre os intervenientes na
formagdo. Subjacente a este modo de trabalho esta também a nog¢do de acgdo social na medida
em que os agentes sociais em formagio estio em condi¢des de agir “no e sobre o processo de
socializagdo”. “A acgdo de formagdo ndo sendo nem essencialmente acgdo de inculcagdo ou de

imposi¢do (primeiro modo de trabalho pedagdgico) nem essencialmente acg¢do de animagdo ou
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de libertagdo de forgas vivas (segundo modo de trabalho), a apropriagdo do real ‘com’ o
formador articula-se constantemente com as desconstrugdes das representagdes operadas pela

formagdo” (ibidem:215).

Por seu lado, Ferry (1987), sublinhando o importante contributo dos modos de trabalho
pedagogico desenvolvidos por Lesne, por referéncia ao processo de socializagdo dos individuos,
diz, no entanto, que “a abordagem de Lesne focaliza a formagdo mais do ponto de vista do acto
educativo do que do processo de formagdo em que ele se exerce” (1987: 48). E, neste sentido,
Ferry propde uma tipologia que, ndo retratando nenhuma pratica especifica - tratando-se nessa
medida de ideais-tipo — refere-se a trés modelos de formagdo: o modelo centrado nas aquisigdes,
que se “caracteriza por uma redu¢do da nogdo de formagdo a de aprendizagem na sua acepgao
mais restrita”, a da aquisi¢@o de saberes e de saber-fazer, (ibidem: 51) que exclui “as mudangas
que ndo foram deliberadamente pretendidas e economicamente obtidas”. Neste modelo, a
formagdo organiza-se em fung¢do de ‘“resultados constataveis e avaliaveis”, cuja obtengdo
certifica e garante um nivel de competéncias “definidas em termos de conhecimentos, de
desempenhos ou de capacidades” (ibidem: 52). Caracterizado por uma logica interna de
“didactica racional”, a formagédo, nesta concepg¢do, precede a pratica supondo-se, neste sentido,
“uma concep¢do da relagdo teoria-pratica que faz da pratica uma aplicagdo da teoria”. Neste
caso, “os conteudos da formagdo e os seus objectivos sdo pré-determinados pelo conceptor da
formagdo, mais ou menos organizados pelo formador, enquanto que os ‘formados’ ndo tém

qualquer participagdo nessas determinagdes (ibidem: 52).

O segundo modelo, proposto por Ferry, baseia-se numa concep¢do de formagdo enquanto um
processo. Centrado na démarche, parte de uma ideia mais aberta de aprendizagem, também ela
um processo, englobando todas as experiéncias “cujos efeitos de sensibilizagdo, de
desbloqueamento ou de mobiliza¢do de energias sdo mais ou menos claramente pretendidos a
partida ou mesmo reconhecidas apenas no fim” (Ferry: 54). A formacio €, deste ponto de vista,
“um processo de desenvolvimento pessoal através de uma sequéncia de experiéncias e de
actividades”, que se traduz na resolugdo de problemas, elaboragdo de projectos e cooperagdo

com 0§ outros.

Assente na ideia de que o trabalho de formag@o se centra sobretudo nas experiéncias sociais
ou intelectuais, nas actividades “e suas peripécias, mais do que nas aquisi¢des diversas e por
vezes ndo previstas que delas decorrem™ concebe. o formador n3o é como um “distribuidor de

conhecimentos” mas sim como alguém de cuja ac¢do pedagdgica se espera “maturidade,
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capacidade de fazer face a situagdes complexas, de responder a questdes ou a interrogagdes
imprevistas” (ibidem: 55), através de um “trabalho de incitagdo, de facilitagdo, de elaboragdo e
de execucdo de projectos, seja em ‘futoring’ individual, seja em grupos de trabalho” (p. 56).
Neste modelo, as relagdes entre a formagdo e a pratica profissional ndo se estabelecem segundo
uma logica de aplicagdo, mas sim de “transferéncia” num “vai-vém entre a teoria e a pratica onde
0 momento teorico ¢ também formaliza¢do da experiéncia pratica, ampliagdo do campo de

representa¢des e antecipac¢do de outras experiéncias” (tbidem: 57).

O terceiro modelo, centrado sobre a andlise, baseia-se na ideia de que a formagio se
fundamenta no trabalho que a pessoa desenvolve sobre as suas experiéncias e sobre si mesma, ao
longo da sua profissdo. Adquirir a capacidade de saber analisar as situagdes singulares que se
atravessam € “ficar em condi¢bes de determinar as aprendizagens a fazer nesta ou naquela
ocorréncia” (ibidem:57) e de ser capaz de enfrentar e de resolver problemas imprevistos. E, deste

modo, “uma aprendizagem privilegiada, aquela que comanda todas as outras” (ibidem: 57).

A anilise e o conhecimento da realidade em que se intervém, através da tomada de
consciéncia, da descodificagdo e da interpretagdo, “é¢ um momento necessario em toda a
formagao”. Neste contexto a relagdo entre teoria e pratica € uma relagdo de ‘regulagdo’. A
pratica, so por si ou as formulagdes teodricas dissociadas das praticas ndo podem ser formativas.
O vai-e-vem entre teoria e pratica, que caracterizava o modelo centrado na démarche, ¢ aqui
intensificado e regula o processo em todos os lugares da formagédo. A ac¢do do formador, neste
modelo “tem por objecto as percepgdes e as representacdes dos professores em formagao, a sua
atengdo em encontrar o sentido e as dindmicas das situagdes e em apreciar os efeitos das suas

intervengdes e das suas atitudes”.

Quer 0 MTP3 de Lesne, quer o modelo centrado na analise de Ferry enfatizam as pessoas em
formagdo como agentes de socializa¢do dos outros e uma apropriagdo do saber que ndo exclui
nem a aquisi¢ao de saberes nem as démarches centrando-se numa pedagogia da andlise (cf.
Ferry, 1987; Lesne, 1984a; Lopes 1999b). Nesta pedagogia da analise “o saber € considerado um
instrumento de emancipagdo, de sucesso, para os homens na sua ac¢do social e no seu
desenvolvimento pessoal;, sem reservas, trata-se de um saber tedrico que resulta em saber fazer
(saber por em acgdo os meios para atingir os fins) enquanto elemento regulador de uma pratica

reflectida” (Lopes, 1999: 52).

57



Olhar a Diferenga sem Indiferenga: Sentidos da Formagdo Continua de Professores Face & Diversidade Cultural

No quadro do nosso trabalho, temos vindo a destacar a importancia desta accdo reflexiva,
sobre as proprias praticas, sobre as proprias trajectorias, enquanto trabalho transformador das
representagdes sobre a realidade e promotor de uma (re)interpretagdo dessa mesma realidade
que, por sua vez, contribua para a construgdo de praticas contra-hegemonicas. Quando nos
referimos as representagdes sociais, deixamos em aberto os dispositivos de formagdo que
poderiam intervir na sua transformagdo. Queremos agora realgar de que forma esta pedagogia da
analise, em particular, e a formagdo reflexiva (cf. Zeichner, 1993), em geral, agindo sobre as
representagdes pessoais e sociais, podem contribuir neste sentido para a formagdo de professores
“ndo-daltonicos”, mais atentos e mais criticos face a diversidade cultural. Secundando Ferry,
“podemos dizer que a nogdo de formagdo s6 adquire o seu pleno sentido se designar uma ac¢do
reflectida. Formar-se ¢é reflectiv para si, para um trabalho sobre si, as situagdes 0s

acontecimentos, as ideias” (Ferry, 1987: 37).

O trabalho desenvolvido por A. Lopes (1999b), em torno da pedagogia da andlise, pde em
destaque a pertinéncia dos contributos dos modelos quer de Lesne quer de Ferry para uma
formagdo que contribui para mudar as “teorias pessoais em teorias pessoais mais lucidas” e,
portanto, para a produgdo de um novo conhecimento da realidade. Referindo-se concretamente
ao trabalho de Lesne, diz que este processo de formagdo permite uma “‘apropriagdo cognitiva
do real’, ou seja, da passagem de um concreto familiar a um concreto pensado pela analise de
situagdes reais em formacdo (a realidade evocada no quadro da formacdo) atraveés de um

5528

abstracto pensado™*® (1999b:52). Relativamente aos efeitos dessa apropriagdo cognitiva sobre as

representagdes destaca-se uma ndo continuidade ou mesmo pequenas rupturas:

“As representagdes sdo modos de conhecimento fixados no particular e nos seus atributos (¢ o
concreto familiar). tornando-se a ac¢do, enformada por elas, rigida, redundante e limitada: a formagdo
deve por isso. fazer a passagem desses modos de conhecimento a outros modos de conhecimento onde
o0 objecto analisado é colocado num né de relagdes definidas em termos operatorios. Ea pedagogia da
ruptura (que a pedagogia da analise inclui) que efectua a passagem logica dos atributos a logica das
relagdes” (ibidem: 52).

Estas passagens e rupturas acontecem num processo de socializagdo (numa situagio particular
de formagdo) que, embora assente numa pratica reflectida, ndo pde de lado as aquisi¢des e as
démarches. Cabe, neste contexto, ao formador, estimular aquisi¢do do “saber analisar” e induzir
um procedimento que permita o distanciamento da experiéncia e por a disposi¢do das pessoas em

formagdo um referencial tedrico pertinente (Lopes, 1999b).
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Ao nivel das relagdes, ¢ importante que as pessoas em formagdo ndo fiquem presas a
reflexdes individuais, pois o trabalho colectivo € essencial na desestruturagdo e reestrutura¢do do
conhecimento do real. Considera-se que esta implicagdo dos agentes educativos em processos de
pesquisa, centrados na propria realidade escolar, promove uma reflexividade critica desenvolvida
numa rede comunicacional que ndo dissocia os contextos teoricos dos contextos praticos,
reunindo-os num projecto colectivo de onde se ndo excluem as vozes dissonantes, mas se criam
condigdes para a manifestacdo de dissonancias e consonancias. Como diria Paulo Freire (1972:
79), “ninguém educa ninguém - ninguém se educa a si mesmo - os homens se educam entre s,
mediatizados pelo mundo”. E num sentido proximo que Lopes (1999b: 56) refere as duas
principais caracteristicas do trabalho de analise:

- trabalho colectivo baseado na analise de situagdes concretas, tendo em conta as
suas condigdes sociais objectivas;

- trabalho de analise realizado com grelhas aprendidas em comum.

Na experiéncia, que neste trabalho apresentamos, procurou-se que estas caracteristicas
assumissem um papel estruturante da concep¢do e do desenvolvimento do processo de formagao,

¥ no sentido que lhe atribui Ana

assentes na ideia que ela promove uma ‘“conscientis-ac¢ao
Benavente quando sustenta que ela corresponde a uma tomada de consciéncia®® e a uma
implicagdo dos actores na transformagdo das praticas, através de um processo de desconstrugdo e
reconstru¢io da realidade e da relagdo com a realidade, da desocultagdo da instituigdo e das suas
fungbes sociais e da implicagdo na construgdo de praticas adequadas e inovadoras. “4
conscientizagdo é, para nos, esta implicacdo activa e consciente, articulando critica e

interveng¢do, interrogagdo e descoberta do novo num dado contexto social e institucional,

pessoal e colectivo, tornado consciente”(Benavente, 1990: 99).

¥ Sublinhado da autora.

- A diferenca mais significativa relativamente ao conceito de “conscientiza¢io” de Paulo Freire “reside no contexto
socio-histdrico e socio-politico de elaboragdo do conceito™ (Benavente. op. cit.: 97) na medida em que. segundo
argumento da autora. as professoras, tanto pela sua pertenga de classe como pelo papel institucional que
desempenham. pelas suas relagdes ambiguas com a ideologia das classes dominantes e. em particular. a ideologia da
instituigfio escolar” (ibidem: 97)”, nio podem ser consideradas como parte do “povo oprimido e alienado, sujeito da
conscientiza¢gdo como projecto da libertagdo do homem e de transformagio social”.(ibidem: 97).

% Necessaria mas ndo suficiente para a introdugiio de mudangas nas praticas educativas.
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2.3 — A formacio face a diversidade cultural — contributos da investiga¢fio-accio

2.3.1 — A possibilidade de mudanga

A ocorréncia de “formagdo”, a que aderimos, implica necessariamente, € como ja dissemos, a
ocorréncia de mudanca. No entanto, apesar dos dispositivos a que se recorre poderem afigurar-se
como os mais adequados, existe sempre a possibilidade de ‘ndo acontecer formagdo’. Isto €
sobretudo possivel de acontecer se as mudangas que se pretendem desencadear — nomeadamente
ao nivel das representagdes e das atitudes - se afastam radicalmente dos ‘quadros’ que precedem
a formagio (cf Cortesio e Stoer, 1995, Cortesio 1998). Por exemplo, ao pretender-se
desenvolver, nos professores, atitudes conscientes e criticas face a situagdo de desvantagem dos
grupos minoritarios no sistema educativo, e das relagdes de poder que intervém nessa
desvantagem, poder-se-a ser confrontado com dificuldades que nao decorrem de dificuldades da
apreensio de conhecimentos, mas que podem “(..) representar uma proposta de alteragao

violenta até de posicionamento ideoldgico/afectivo” (Cortesdo, 1998: 188).

Os factores que condicionam a possibilidade de ‘acontecer’ formagdo, segundo Stoer e
Cortesdo (1995), ndo se prendem apenas com as caracteristicas da formagdo (embora esse seja
um factor muitissimo relevante), mas também com factores de ordem pessoal, mais ou menos
inconscientes (internalizados, nomeadamente, ao nivel das representagdes ou do “habitus™).
Neste sentido, e na linha de trabalhos anteriores, Luiza Cortesao (1998: 187) reconhece que:

- “a possibilidade de acontecer formagdo. com caracteristicas mais profundas. depende. em parte. de

caracteristicas oferecidas pela formagdo e que é o que se designara por situagdo de ‘formagéo’.

- os efeitos de uma determinada proposta de formagdo dependem. em boa parte. de caracteristicas inerentes a

propria pessoa em formagdo, caracteristicas essas que se designardo por “terreno (interior) de formagdo’:

- uma formagio profunda que implique alteragdes qualitativas e mudangas no individuo em formagio € muito
dificil. mas nfo impossivel de acontecer. O que ocorre mais frequentemente. e s6 em formag¢des com alguma
qualidade. ¢ uma formag¢do mais superficial, que faculta um aumento de saberes. um desenvolvimento de
capacidades. e/ou o reforgo/legitimagdo de modos de saber e de estar na profissdo (nas pessoas em
formagdo)”.

Em sintese, a autora pretende salientar “(...) a importancia que as posi¢des ideologicas, para
além das cognitivas e afectivas [podem] assumir em todo o complexo processo de formagdo dos
professores” (Cortesdo, op. cit.:188). E esta importancia ¢ acrescida quando se pensa numa
formagdo de professores que seja orientada por questdes da ordem da atengdo a diversidade

cultural.
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Retomando os modelos de formacdo, os dispositivos que se apoiam na observagdo € na
analise das praticas educativas e no desenvolvimento de atitudes reflexivas serdo os que, nas
circunstancias que acabamos de referir, melhor poderdo contribuir para a ocorréncia da mudanca
de representagdes e de atitudes. No entanto, quando se fala de formar para a diversidade, o
trabalho a desenvolver s6 fara sentido se valorizar as “subjectividades culturais™' também
presentes no campo de formagdo. So fara sentido um trabalho que apele a compreensio e
valoriza¢io da diversidade se admitirmos que essa diversidade caracteriza ndo so6 o grupos de
“utentes” da escola, como também o proprio grupo profissional docente. Nao querendo este
ponto de vista defender a cristalizagdo das diferengas — como se se tratasse de uma “colec¢io” de
heterogeneidades — pretende salientar-se a importdncia de um conhecimento reciproco e
interpelante, intra e intersubjectivo, que permita ‘“cruzar fronteiras”. Trata-se de, na
complexidade, privilegiar uma rede comunicacional que, sob diferentes sistemas de referéncia,
encontre uma leitura plural das situagdes. E nesta medida que consideramos que o processo de

formagdo de professores reflexivos e criticos deve também desenvolver-se na diversidade.

2.3.2 — Contributos da investigagdo-ac¢ao

Segundo Cortesdo e Stoer (cf. Stoer, 1997, Cortesdo, 1998, Stoer e Cortesdo, 1999), como ja
referimos no Capitulo 1, a formagdo de professores para a diversidade cultural sera melhor
sucedida se for desenhada num quadro metodologico informado pela investigagdo-acgdo. Apelar
a investigagdo-ac¢io como uma metodologia potenciadora de produgio de conhecimento (e
portanto formadora) na ac¢do e sobre a ac¢do, accionando a interface da educagdo intercultural,
ndo significa considera-la “a formula milagrosa” que resolve todos os problemas. E,
provavelmente, o caminho mais adequado para combater o “daltonismo cultural” a que ja nos
referimos e que caracteriza as posturas de muitos professores/educadores, que continuam a “ver”
como monocromatico o “arco-iris cultural” que caracteriza a populagdo com quem trabalham
(Cortesdo, 1998).

Desenvolvendo as bases desta argumentagdo, estes autores salientam as questdes que

consideram centrais na formagdo de professores, particularmente no campo especifico da

*! Considera-se que estas subjectividades ndo sio recipientes passivos destas ou daquelas “herangas™ culturais, mas
representam uma trajectoria de (re)construgdo da identidade pessoal e social. portanto, susceptivel de
(trans)formagdo.
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diversidade cultural. Em primeiro lugar, defendem que “uma formagdo de qualidade,
nomeadamente uma formagdo de professores, so é possivel quando se tem em conta a
diversidade e quando se actua atendendo a negocia¢do da diferenca. A exceléncia desta
formagdo - que fard ruptura com a formagdo tradicional (baseada na homogeneidade ¢ num
modelo “carencial” da diferen¢a) — poderd ser muito provavelmente encontrada através de um
processo de investigagdo-ac¢do” (Stoer e Cortesdo, 1999: 75). Isto significa que um modelo de
formagio que pretenda contribuir para o desenhar de uma “nova profissionalidade docente”, que
se exige na construgdo de uma escola democratica, ndo pode limitar-se & reprodug@o/transmissao
de saberes — modelo que serviria (tem servido) a formagdo do professor monocultural,
“professor com solida preparagdo profissional, bom tradutor da complexidade da ciéncia”
(Cortesdo, 1998: 184), mas que desvaloriza 0 questionamento das praticas € os saberes que 0s
“praticos” vio produzindo nos seus quotidianos, sobre e com as pessoas com quem trabalham.
Neste sentido, e a semelhanga do que referimos a proposito da formagdo centrada na analise
das praticas (que Ferry [1987: 26] posiciona proxima da investiga¢do-ac¢do), considera-se que a
investigagdo-acgdo, informada pela teoria critica, - articulando as trés vertentes que a
caracterizam: pesquisa, ac¢do e formagdo - permitird aos professores implicarem-se no processo
educativo como agentes criticos e reflexivos e ndo como reprodutores de um status quo.

O facto de se valorizar o trabalho de pesquisa centrado na escola, nas praticas educativas,
ndo significa que os referenciais tedricos ndo sejam importantes. Nao se criam dicotomias entre
formacdo/trabalho, teoria/pratica, concepgdo/execugdo, formador/formando, desenvolvimento
pessoal/desenvolvimento social. A relagdo dialética entre a teoria e a pratica, assenta num
paradigma de cientificidade em educagdo que interpela estas dicotomias. Ndo nega os
conhecimentos tedricos nem as praticas mas confere a uns e a outros estatuto de saber que
intervém na construgdo de um projecto comum, na abordagem aos desafios que se colocam no
campo educativo. As potencialidades da investigagdo-ac¢do situam-se particularmente nesta
articulacdo dialética entre os saberes praticos e os saberes tedricos, no desenvolvimento de um
trabalho em que pesquisa e acgdo se inter-estimulam conduzindo a produgdo de novos saberes e
a implicagdo em acgdes inovadoras (cf Cortesdo, 1998). O trabalho ¢ desenvolvido por uma
equipa multidisciplinar (que integra “tedricos” e “praticos”), valorizando-se as diferentes
contribuicdes dos actores implicados. Este trabalho colectivo — corporizado na figura do
investigador colectivo (cf. Bataille, 1981) — é uma das caracteristicas centrais da investigagdo-
acgdo. Elliot (1990) enfatiza esta participagdo colectiva como absolutamente necessaria para a

passagem da reflexdo individual — que restringe e gera por vezes auto-compreensdes deformadas
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da realidade — a reflexdo e ac¢dio cooperativa promotora da construgdo de conhecimento e de
inovagdes, com base na partilha de ideias, concepgdes e praticas.

No contexto duma formagdo continua desenvolvida neste quadro, o formador sera o
“facilitador” da investiga¢do-ac¢do. Nas palavras de Elliot (1990: 250) “a reflexdo deliberadora e
o dialogo ndo surgem de repente. Requerem certas condigdes que as facilitem, e a tarefa dos
facilitadores consiste em criar essas condigdes, psicologicas e de organizagdo, assim como 0s

procedimentos para a recolha, para a comunicagio e para a analise dos dados™.

Stoer e Cortesio defendem que o primeiro passo numa formacgdo de professores para a
diversidade é a aquisigdo da capacidade de ‘atravessar fronteiras’ que representa num
formador/professor “a possibilidade de um posicionamento ndo etnocéntrico e a aquisicdo da
possibilidade de olhar os grupos de formandos com um olhar ndo daltonico [e que] constitui
primeiro passo do desenvolvimento, por parte do professor, do que Archer chama a
racionalidade transcultural” (1999: 78). Ora este primeiro passo subentende a necessidade de os
professores tomarem consciéncia do papel da educagido e do proprio papel do professor, nos
fenomenos de reprodugdo social e cultural (ibidem). Uma formag@o nas areas disciplinares da
sociologia e da antropologia, particularmente através dos contributos das teorias da reprodugdo
que claramente abordam estas questdes, ¢ considerada essencial para a analise dos problemas na
relacdo da escola com a sociedade, que permita, aos professores, identificar as fragilidades e
contradi¢des do sistema, por forma a ultrapassa-los. Como dizem os autores, sera através da
compreensio destes contributos dados pelas teorias da reprodugéo “que os professores terdo uma
maior possibilidade de actuar para aléem do que é denunciado por essas mesmas teorias,
procurando discernir possibilidades de for¢ar alguns limites encarcerantes das determinagoes
(que existem, que sdo reais) e, socorrendo-se de uma permanente vigildncia critica, tentar uma

possivel resisténcia e até agéncia face a alguns problemas existentes” (ibidem, 1999: 28).

O segundo passo numa formagdo de professores para a diversidade cultural sera o
desenvolvimento, nos professores de atitudes investigativas e questionadoras, perseguindo a
ideia do professor-investigador. Esta nogdo desenvolvida por Stenhouse (1987) baseia-se no
argumento de que, sendo os professores que organizam e desenvolvem as praticas educativas,
terdo melhores oportunidades de desenvolver um trabalho de pesquisa, na linha da observagdo

participante, sobre essas praticas.

Apesar das objecgdes que se colocam aos professores como investigadores, por exemplo

relativamente a forte implicagdo na acgdo desenvolvida e que podera “condena-los” a serem
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parciais, considera-se, no ambito deste trabalho, que este questionamento lhes permitira
tornarem-se mais “vulneraveis” as duvidas que emergem do enfrentamento das culturas, que
ocorre nos seus contextos de trabalho, as conflitualidades que dai resultam e, consequentemente,
tornarem-se mais criticos relativamente as praticas monoculturais. Esta ‘vulnerabilizag@o’
aumentara também as possibilidades de transformagdo dessas praticas no sentido de desenvolver
nos seus alunos um bilinguismo cultural “como estratégia, ndo s6 de sobrevivéncia, como de
acesso ao poder por parte dos grupos ‘minoritarios’ e o usufruto activo de cidadania numa

sociedade baseada na economia de mercado” (Stoer e Cortesdo, 1997: 27).

Num processo de investigagdo-ac¢do, ao agir como investigador - centrando-se na andlise e
reflexdo das suas praticas - o professor pode produzir conhecimentos que lhe permitam tomar
decisdes que desencadeiem mudangas. “Sobretudo o processo de pesquisa permite ao pratico
aprender a partir da sua ac¢do e, em consequéncia, permite-lhe orientar o seu futuro e elaborar
uma teoria que toma em conta a sua experiéncia”’ (Goyette e Lessard Herbert, cit. por Corteséo,

1998: 191).

Os conhecimento que os professores podem produzir, nesta actividade de pesquisa na acgio e
sobre a ac¢do, contrariam a mera tradugdo/simplificacdo do conhecimento cientifico e s@o de
dois tipos: o primeiro, resulta de descobertas e da tomada de consciéncia das “caracteristicas
socio-culturais e também idiossincraticas dos alunos e dos grupos com quem se trabalha” (Stoer
e Cortesdo, 1999: 80). Neste sentido sera um conhecimento de tipo socio-antropologico sobre o
grupo ou sobre os individuos com quem se trabalha (ibidem). O segundo “sera de natureza
educacional” e constroi-se a partir do primeiro com os contributos de outros conhecimentos,
nomeadamente na area teoria do curriculo e nas didacticas. Isto €, reportando-se ao
conhecimento construido sobre o grupo de actores sociais que e tomam parte na acgdo
pedagogica, usa-se esse conhecimento ““(...) para realizar ndo s6 a tradugdo/simplificagdo do
conhecimento cientifico, a que atras se fez referéncia e que € necessaria para que a acgdo
pedagogica aconte¢a, mas para conceber uma recriagdo de conteidos e uma metodologia
adequada aquele contexto e aquele tipo de formandos” (ibidem: 80). Este ultimo conhecimento
traduz-se na construgdo de dispositivos pedagogicos que tenham em conta as caracteristicas € 0s

valores dos alunos.

Nesta linha de ideias, perspectiva-se a formagdo do professor inter/multicultural (Stoer,
1994), entendido como tipo-ideal, por oposi¢do a uma formagdo direccionada ao professor

monocultural. Este conceito de professor inter/multicultural, constroi-se “(...) necessariamente
&
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no terreno e dentro dos limites da agenda da escola oficial, da chamada escola para todos™
(ibidem: 18) e situa-se no polo oposto ao tipo-ideal de professor mono-cultural ‘enquadrado’
pela Escola Meritocratica, e baseia-se na “nogdo do professor-educador como agente promotor
de uma democracia aprofundada cujo desenvolvimento depende em grande parte (...) de uma
efectiva implementagdo do principio de igualdade de oportunidades para o sucesso na educa¢do
escolar, o que depende, por sua vez, de uma atitude e de um comportamento inter muticultural
(anti-racista e anti-sexista) pela parte dos professores” (ibidem: 18).

Luiza Cortesdo (1998: 195), no quadro que a seguir se apresenta, sistematiza as caracteristicas

que a formagdo deve ter se quiser assumir a construgio deste professor intermulticultural.



Olhar a Diferenga sem Indiferenca: Sentidos da Formagdo Continua de Professores Face & Diversidade Cultural

Quadro 1

FORMACAO DO PROFESSOR INTER-MULTICULTURAL

(para uma cidadania colorida)

Descrigdo do professor

Finalidades da formagao

Enquadramento teérico do professor
multicultural

Professor vulneravel a duvida

Professor ndo-daltoénico cultural

Professor capaz de investigar
(na area da sociologia)

Professor capaz de investigar
(na 4rea da etno-sociologia)

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

Professor capaz de elaborar respostas
adequadas as diferentes situagdes
educativas

(investigador/educador)

Professor flexivel, agente ¢
investigador (educador) que
proporciona formas de aquisigfio de
saber, de poder e de exercicio de
cidadania aos seus formandos.

Abalar a seguranga do professor.
Questionar-se sobre as 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
relagOes de poder na Escola

Identificar e compreender
caracteristicas que informam a
heterogeneidade dos alunos

Questionar a adequagio de
contetudos e métodos de ensino a
cada grupo de alunos

Recriar contetidos € métodos e
materiais de forma a adequa-los a
populagiio com que trabalha
Diferenciar o ensino

Analisar e eventualmente valorizar
efeitos imprevistos

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

Valorizago do papel da Escola no
Sucesso e no insucesso dos alunos

Consciéncia do “arco-iris de
culturas” na escola e na sala de aula

Compreensdo da escola como lugar
de praticas conflituais. de
cruzamento de diferentes poderes.
interesses € valores

Aceitagdo ¢ rentabilizagdo da
diferenga

Aceitagio da diferenciagio do ensino
como forma de contribuir para a
igualdade de sucesso

Valorizagio da investigagdo-ac¢ao
como quadro de trabalho
Valorizagdo da importancia do
desenvolvimento de dispositivos
pedagogicos

Concepgdo de propostas de
trabalho/planificagdes alterdveis
Concepeio do bilinguismo cultural
como meta

‘

Fonte: Cortesdo (1998: 195)

Tendo por base a leitura do quadro e retomando as ideias que temos vindo a expor podemos

considerar que, para que uma acgdo gere formagdo promotora do ideal-tipo do professor

inter/multicultural, para que seja capaz de levar a cabo a constru¢do de uma escola democratica,

ela devera influenciar: a forma como a diversidade cultural é percepcionada e compreendida; a
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produgdo de conhecimento sobre os alunos e sobre as relagdes de poder implicadas nos contextos
educativos; 0 questionamento e a analise das praticas pedagogicas e do curriculo; a construgdo
de estratégias pedagogicas que atendam as caracteristicas dos alunos e dos contextos em que
vivem e que contribuam para a participagdo democratica na escola.

O professor que desenvolva uma formag¢do enquadrada por estes principios terd maiores
possibilidades de desenvolver a sua reflexividade critica, na ac¢@o e sobre a ac¢do, num contexto
de participagdio colectiva. Sera o professor reflexivo de que falam Zeichner (1993) e Schon
(1983), entre outros. Mas se os professores desenvolverem competéncias de professor-
investigador, entdo terdo também mais facilidade de se interrogarem e de investigarem sobre a
acgdo educativa, o que fara, certamente, abalar as certezas de muitas interpretagdes tradicionais
das situagdes educativas e permitira combater o “daltonismo” cultural.

Em nossa opinidio, apesar das limitagdes impostas pelos constrangimentos macro-estruturais,
os professores que vivenciem experiéncias profissionais enquadradas por estas ideias estardo
mais preparados para intervir, ao nivel do campo de recontextualiza¢do pedagdgica (Bernstein:
1993), como agentes de transformagdo social e ndo apenas como “tradutores” de conhecimentos.
Serdo os professores prospectivos, a quem se referem Freire (1977) e Giroux (1990), preparados

para assumir papéis de actores, fundamentais na construgdo da escola democradtica.
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PARTE II
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CAPITULO 3 - 0 OBJECTO E A METODOLOGIA DA INVESTIGACAO
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Introducio

Neste terceiro capitulo apresentamos o objecto da nossa pesquisa e as opgdes metodologicas
que fomos assumindo, ao longo de todo o processo.

Assim, num primeiro ponto, descreve-se o projecto de investigagao-ac¢do, desenvolvido no
quadro da formagdo continua de professores, esclarecendo a sua origem, principios que o
enquadraram, a equipa que o integrou e dando um especial destaque para a sua dimensdo
formativa.

No segundo ponto, abordaremos as questdes de partida que nortearam a nossa investigagao e
clarifica-se o problema em estudo.

No terceiro ponto apontamos, primeiro, aquelas que foram as nossas opgdes metodologicas,
os instrumentos de recotha de dados e os processos de analise a que recorremos €, depois, 0s

critérios orientadores da analise de contetido, a partir dos campos e das categorias de analise.
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3.1 - O projecto EDUCERE enquanto processo de pesquisa e de formagio™

Como surge o0 projecto. ..

O projecto EDUCERE - Analisar as Prdticas Educativas, Construindo uma FEducacdo
Intercultural - surgiu na sequéncia do trabalho que o CIIE (Centro de Investigag¢do e de Inovagio
Educacional) da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto,
tem desenvolvido, desde 1989, no dmbito da educagdo face a diversidade cultural.

Os projectos em que participamos e que tiveram em comum, além da tematica, o facto de
terem recorrido a investigagdo-ac¢do como metodologia de trabalho, tém revelado a importancia
de fomentar e apoiar a analise e reflexdo da ac¢do educativa em processos onde os
professores/educadores intervenham n3o como meros “objectos” de estudo, mas sim como
sujeitos implicados na investigagao.

Foi com base nesta concep¢do de formagio que surgiu o EDUCERE e a proposta com que se
desafiou um grupo de quatro educadoras de infancia e nove professoras do 1° ciclo do ensino
basico para connosco trabalharem, desenvolvendo uma analise critica das praticas pedagogicas.
Procurou-se, também, criar condigbes para que esta analise estimulasse 0s
professores/educadores a fazerem uso da sua “autonomia relativa” na configuragdo de
dispositivos pedagogicos potenciadores de uma educagdo que reconhega, conhega e valorize a
diversidade cultural presente na escola. Seis destas docentes haviam ja participado em projectos
anteriores e estimularam, elas préprias, nas suas escolas, a adesdo de outras colegas que pela
primeira vez trabalharam esta tematica.

Apesar de os critérios de selecgdo dos membros da equipa apontarem para a necessidade de 7)
desenvolver trabalho directo com criancas e de ii) ter desenvolvido alguma experiéncia (no
dmbito da formagdo ou da intervengdo educativa) no campo da educagdo face a diversidade
cultural, considerou-se que esta heterogeneidade de experiéncias poderia também contribuir para
um processo de trabalho mais enriquecedor.

Tratando-se de uma formagdo formalmente acreditada, pretendiamos, no entanto, que o

principal motivo de adesdo das professoras/educadoras nido fosse a urgéncia na obteng@o do

crédito exigido para a progressdo na carreira, O que viria, a nosso ver, a perverter a implicagio
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no processo formativo. Embora ndo tenhamos realizado qualquer tipo de controlo desse tipo, no
momento de adesdo, de facto, todas as docentes referiram ndo se encontrarem em fases da
carreira em que necessitassem desses créditos.
O projecto foi acreditado pelo Conselho Cientifico Pedagdgico da Formagdo Continua
(CCPFC), na modalidade projecto e foi também apoiado pelo Instituto de Inovag¢do Educacional

através da medida 2 do SIQE.

Os principios que enguadraram o Projecto EDUCERE

Com referimos na primeira parte deste trabalho, a diversidade cultural que caracteriza a
populagio escolar, sendo cada vez mais inegavel, coloca a escola novas questdes que apelam a
um olhar diferente sobre esta problematica. Por outro lado, a produgdo teorica tem chamado a
aten¢do que as mensagens transmitidas através do discurso pedagégico (Bernstein, 1990), e as
caracteristicas do processo de transmissdo, geram uma reproducdo de saberes, valores e atitudes
que integram o discurso da cultura dominante e contribui para a discriminagdo daqueles que com
ela ndo se identificam. No entanto, neste complexo processo de transmissdo, devem ser tidas em
conta as varias possibilidades de produgéo cultural que contrariam a mera reprodugio, o que sera
tanto mais positivo quanto mais criticamente for olhado este processo de colocagdo e
recontextualizagio dos discursos.

No projecto EDUCERE, partiu-se da ideia de que uma analise do discurso pedagogico, pelo
recurso a observagio de situagOes do quotidiano educativo, das interac¢des que se estabelecem,
das mensagens que se veiculam e dos processos de transmissdo, podera fornecer-nos dados
significativos para a compreensdo de como a diversidade é contemplada pela e na escola.

Tendo-se desenvolvido a partir deste quadro de ideias, o projecto EDUCERE constituiu,
como objectivo central da investigagdo/intervengdo, a analise do discurso pedagogico ao nivel
do campo de recontextualizagdo pedagogica. Procurou-se identificar, analisar e questionar
processos de comunicagdo, atitudes e mensagens veiculadas no processo educativo. Para isso, e
recorrendo ao modelo de analise desenvolvido por Basil Bernstein (1990), tivemos como
referencial o conceito de dispositivo pedagogico entendido como uma “forma especializada de

<

comunicagdo” e como “..instrumento que proporciona a gramatica intrinseca do discurso

%> Este ponto tem por referéncia o relatorio do projecto apresentado ao IIE em Janeiro de 2000.

72



Othar a Diferenga sem Indiferenga: Sentidos da Formagdo Continua de Professores Face & Diversidade Cultural

pedagogico através de regras distributivas, regras de recontextualizagdo e regras de avaliagdo”
(Bernstein, 1990: 185).

Este conjunto de regras do dispositivo pedagogico permitem estabelecer conexdes entre a
distribui¢do do poder, do conhecimento e determinadas formas de consciéncia. Permitem,
também, sistematizar, a nivel tedrico, os mecanismos através dos quais determinadas relagdes de
poder e controle sdo “plasmadas” em teorias e praticas pedagogicas especificas, as quais sao
reprodutoras e legitimadoras de posigoes sociais diferentes.

Rejeitando uma visdo funcionalista da relagdo escola-sociedade e do papel que os professores
desempenham nessa relagdo, no projecto EDUCERE, defendemos a perspectiva de que no
campo de recontextualizagdo pedagogica, e apesar dos determinantes macro-estruturais, 0s
professores tém a possibilidade de fazer uso de uma autonomia que, apesar de relativa, lhes
permite identificar e enfrentar criticamente esses mecanismos e, em consequéncia, lhes permite
abrir caminho a uma pratica pedagogica orientada no sentido de uma resisténcia critica € de uma
produgdo cultural que contraria a mera reprodugao.

De acordo com o enquadramento tedrico do projecto, procurou-se intervir na analise dos
processos que ocorrem no campo de recontextualizagdo pedagogica, procurando-se estimular os
professores/educadores a fazerem uso da sua ‘“autonomia relativa” para configurarem
dispositivos pedagogicos promotores de uma educagio inter/multicultural. Nao se tratando de
contextos em que a dimensdo de etnia ou de raga se apresenta como a face mais “visivel” da
diversidade cultural, pretendiamos desenvolver, nos professores, uma sensibilidade ao arco-iris
cultural que inclui ndo s6 estas mas muitas outras dimensdes de cultura.

Em sintese, a proposta de formagdo enquadrou-se nos seguintes principios:

- A participagdo dos actores educativos na analise da pratica pedagdgica e na construgdo de
saberes que a norteiam tem efeitos mais positivos na configuragdo de acgdes inovadoras,
nomeadamente no campo da educagdo face a diversidade cultural.

- A participagdo dos professores/educadores em processos de analise/reflexdo sobre as
proprias praticas possibilita o reconhecimento e a restitui¢cdo do sentido (Canario: 1994) a
essas praticas, e gera oportunidades de formagdo centradas nas experiéncias, de um ponto
de vista critico.

- As criangas que interagem, num contexto de educagdio formal, com
professores/educadores que desenvolvem um discurso pedagogico reflectido e
recontextualizado, terdo mais possibilidades de “aprender a viver juntos/aprender a viver

com os outros” e, num contexto mais global, “aprender a ser”(Delors, J. et. al. 1996).
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Nesta linha de ideias, estabeleceram-se para o projecto, os objectivos seguintes:

- Estimular a participagdo dos professores / educadores em situagdes de pesquisa e de
analise das proprias praticas.

- Analisar as praticas educativas, desocultando o processo de transmissdo e de aquisi¢do

cultural.

- Promover a configuragdo de projectos/estratégias que permitam a recontextualizagdo dos
discursos que intervém no discurso pedagogico.

- Promover na ac¢do educativa situagdes onde as criangas se sintam valorizadas e valorizem

os outros no sentido do “aprender a viver juntos/aprender a viver com 0s outros”.

A formacdo num processo de investigacdo-accao

No actual modelo de Formagdo Continua de Professores a modalidade projecto pretende
constituir-se> num tipo de formacdo “centrada na mudanga da escola/territorio”, visando uma
“ac¢do conjunta de mudang¢a de procedimentos nas escolas/territorios (...) a partir de um
problema ou necessidade”, através da “promogdo de conhecimentos e de mudangas das praticas
para resolver 0 problema”, recorrendo-se a “metodologias de

investigagao/formacao/intervengio™*.

Segundo as recomendagdes do CCPFC (Conselho Cientifico Pedagdgico da Formagédo
Continua), relativamente as estratégias de formagdo centrada nas praticas profissionais, as
accoes de formagdo que se enquadrem neste campo (modalidades de: estagio, circulo de estudos,
oficina de formacdo e projecto) “devem prever como razdes justificativas da escolha da
modalidade, os problemas ou necessidades de formagdo que levam a mudanga das praticas
pedagodgicas ou procedimentos na escola, identificados previamente pelos professores e pelas
escolas associadas, a fim de que os candidatos que as escolham possam ai construir respostas
praticas adequadas aos problemas diagnosticados™” .

Apesar de, no caso concreto do projecto EDUCERE, ndo se ter partido de um problema ou

necessidade sentida pelos grupos de formandas, mas sim de uma proposta das formadoras que

visava, primeiro, a tomada de consciéncia de um problema e, segundo, a procura de interveng¢des

33 Segundo as intengdes expressas pelo Conselho Cientifico Pedagogico da Formagdo Continua no documento
“Contributos para a Consolidagdo da Formagdo Continua Centrada nas Prdticas Profissionais™
34 Documento citado. p.24.
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adequadas, procuramos que ndo se afastasse das orientagdes acima citadas e que fosse mais além
da mera resposta a problemas ou necessidades. A tomada de consciéncia dos processos de
transmissio de conhecimento e das relagdes de poder que se operam no campo de
recontextualiza¢do pedagogica foi um dos objectivos da formagdo, a0 mesmo tempo que
permitiu identificar problemas e contribuiu para a analise das necessidades de formagéo.

De facto, a identificagdo e analise de situagdes educativas em que se manifestam atitudes,
positivas ou negativas, face a diversidade cultural, possibilitaram dar uma énfase especial a
dimensdo formativa que ocorre num processo de pesquisa, onde as professoras/educadoras sdo,
elas proprias, também investigadoras, gerando conhecimento sobre os alunos e sobre os

contextos de trabalho.

Como dissemos na primeira parte, a investigagdo-ac¢do, relativamente a outras metodologias,
oferece fortes potencialidades para o desenvolvimento de um trabalho cooperativo, estimulador
da reflexdo critica e da concepgdo de praticas inovadoras. Como referimos também, essas
potencialidades decorrem dos efeitos gerados ao nivel da produgdo e partilha de conhecimentos
sobre a ac¢do educativa, no seio da equipa, num processo de articulagdo dialéctica entre
investigacdo e acgdo e entre teoria e pratica, possibilitando aos formandos serem autores da sua
propria formagdo e da formacdo dos outros. Enquanto professores-investigadores, os docentes
deixam de ser meros “objectos” de estudo, assumindo activamente a sua implicagdo na pesquisa
sobre a ac¢do educativa.

Também no projecto EDUCERE, recorrendo a investigagdo-ac¢do, acreditamos que as
pessoas participassem activamente na construgio dessa formag¢do ao desenvolverem uma
pesquisa sobre as situagdes educativas, nos seus contextos de trabalho. Através da observagao e
registo de incidentes criticos™®, relativamente & diversidade cultural, e da analise dos dados
obtidos em que participasse toda a equipa, procurou-se criar condigdes para que este trabalho
estimulasse as professoras/educadoras a desenvolverem uma consciéncia critica da forma como,
na escola, a diversidade cultural é atendida e das consequéncias desse atendimento ao nivel da
reprodug@o das desigualdades. Pretendia-se que esta pesquisa levasse docentes, no campo da
recontextualizagdo pedagogica, a fazerem uso da sua autonomia relativa na configura¢do de
dispositivos pedagogicos potenciadores de uma educagdo que reconhega, conhega e valorize a
diversidade de culturas presentes na escola e que promova o desenvolvimento de um bilinguismo

cultural.

* Ibidem, p. 15.
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Apesar da valorizagdo constante do trabalho colectivo, cada uma foi sendo estimulada a
construir o seu proprio sentido de participagdo no projecto, salvaguardando-se a diversidade de
experiéncias e de interesses, procurando-se que essa diversidade fosse, ela também, geradora de
formagdo, desde os primeiros contactos desenvolvidos pelas formadoras. Estes primeiros
contactos traduziram-se em encontros, previamente marcados, nas escolas a que pertenciam cada
um dos grupos, € uma reunido, com toda a equipa, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educac¢ao da U. Porto.

Seis das docentes’” haviam ja participado numa outra acgdo, desenvolvida pela mesma equipa
de formagdo, no ambito da ‘literatura para a infancia face a diversidade cultural’ e, apos a
proposta que lhes foi feita, estimularam, elas proprias, nas suas escolas, a adesdo de outras
colegas que pela primeira vez desenvolveram trabalho no campo da educagdo face a
multiculturalidade.

Nos encontros, em cada escola, procuramos apresentar as linhas gerais do projecto, esclarecer
as primeiras duvidas e recother alguns dados relativamente as representagdes da diversidade
cultural e as motivagdes face a proposta de trabalho. Estes encontros decorreram entre
Novembro e Dezembro de 1998. A reunido da equipa, na Faculdade, ocorreu no fim de
Novembro e contou com a presenga de quase todas as participantes, a excep¢do de duas
(Mariana e Inés) que vieram a integrar o grupo de trabalho posteriormente. Nesta reunido
pretendeu-se apresentar os membros da equipa e desencadear e organizar o processo de trabalho.

O trabalho foi desenvolvido por cada elemento e por cada sub-grupo (na escola) e pela equipa
no seu todo, durante as “sessdes presenciais” na Faculdade, estas ultimas com intervalos de cerca
de trés semanas. Estas reunides, num total de 30 horas, constituiram momentos intensos de
reflexdo e contribuiram para a discussdo de conteudos teoricos de referéncia, para a analise do
processo de trabalho e planificagdo das etapas subsequentes. Tal como se pode inferir pelas
sinteses das sessdes presenciais™® foram abordados diversos contetidos na area da sociologia, da
psicologia social e da teoria do curriculo, considerados centrais para o desenvolvimento de uma
reflexividade critica, devidamente fundamentada, na tematica em questio. Embora alguns dos
conteudos tivessem sido expressos quando da planificagdo da acg¢do (doc. An2) a documentag@o
e bibliografia a que recorremos foram sendo solicitados pela equipa ao longo do

desenvolvimento do trabalho, quer durante o acompanhamento nas escolas, quer durante as

% Cf. Estrela e Estrela (1978)
3" Essas docentes foram: Maria. Inés. Luisa, Olga. Helena e Francisca.
* Ver anexo 13.
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sessdes. Nestas sessdes presencias construiu-se uma “grelha” que serviu de base a analise das
situagdes que foram sendo registadas. Esta necessidade sentida de construgdo de uma grelha de
analise, bem como o processo que desencadeou, permitiu a abordagem e sistematizagdo de
conceitos chave nesta problematica, promovendo assim ndo so o alargamento de conhecimentos
mas sobretudo um amplo debate e reflexdo.

Os encontros com a equipa de formagio nas escolas foram sendo solicitados consoante as
necessidades de cada grupo e aconteceram trés, nas duas escolas publicas, € um, na escola
privada.

O processo de “construg¢do” deste investigador colectivo ndo foi isento de obstaculos.
Segundo Leite, Rocha & Pacheco (1992: 2) “a investigac¢do-ac¢do implica (...) uma comunicagio
simétrica dos protagonistas, uma distribuicdo do saber a todos os parceiros, abolindo, desta
forma, a relagdo sujeito-objecto que de ordinario anima a relagdo do investigador com os seus
parceiros”. Apesar dos esforgos da equipa de formagdo, no sentido do estabelecimento de
relagdes simétricas ao nivel do trabalho, e da valorizagdo das intervengdes quer elas partissem
das docentes quer partissem da formadora, o facto é que o caracter institucional da formagio (de
acordo com o enquadramento legal da formagdo continua de professores) imp0s, durante algum
tempo, pequenas barreiras relativamente aos estatutos de formanda e de formadora.

A atitude prevalecente face a formagdo foi um pouco reticente, no inicio, por parte de algumas
docentes mais familiarizadas com tipos de formagdo que recorrem sobretudo a processos
transmissivos de conhecimento. Estes entraves foram sendo progressivamente ultrapassados,
embora tenham “custado” uma parte significativa do tempo inicial do projecto, o que nos leva
pensar que este, tal como a generalidade dos processos desenvolvidos no quadro da investigacao-

accdo que se caracterizam por serem morosos, se deveria ter prolongado mais alguns meses.

A equipa e as instituicdes envolvidas

Integraram a equipa de trabalho duas formadoras®, ligadas a F: P. C. E., nove professoras do
1° ciclo do ensino basico e quatro educadoras de infancia pertencentes a trés instituigdes das
cidades do Porto e de Gaia as quais, para manter o anonimato, decidimos chamar de

Escola/Jardim de Infdncia do Norte, Escola/Jardim de Infancia do Sul e Colégio do Sol. As duas

** Embora o trabalho de organizacio e acompanhamento da formagfo tenha sido da responsabilidade destas duas
formadoras. apds a primeira reunifio optou-se por ser apenas uma destas formadoras a participar nas sessdes
presenciais ¢ a acompanhar o projecto nas escolas.
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primeiras sdo escolas /jardins de infancia publicos e a ultima é um colégio privado, dirigido por
uma ordem de religiosas (catolicas).

A Escola do Norte, situa-se na cidade do Porto e € frequentada por criangas provenientes de
zonas circundantes habitadas por grupos economicamente favorecidos, mas também por uma
minoria de criangas de grupos desfavorecidos que habitam em bairros sociais proximos. Ja o
Jardim de Infancia do Norte, apesar da curta distancia que o separa da escola do 1° ciclo, recebe
criangas do bairro social em que se insere as quais, maioritariamente, pertencem a familias social
e economicamente desfavorecidas.

Importa também real¢ar que na Escola do Norte, no momento inicial, o primeiro ciclo do
ensino basico e o jardim de infancia funcionavam no mesmo edificio, devido a obras que
decorriam na escola do primeiro ciclo. A partir de Fevereiro de 1999 este nivel de ensino
regressou as suas instalagdes o que, apesar da curta distancia (cerca de 800 metros), criou alguns
entraves ao desenvolvimento do trabalho cooperativo entre as professoras e a educadora, ficando
esta um pouco isolada do resto do grupo.

O Colégio do Sol abrange apenas o pré-escolar e o 1° ciclo do ensino basico, situa-se no
centro da cidade do Porto e € frequentado, quase exclusivamente, por criangas economicamente
favorecidas.

A Escola Jardim de infdancia do Sul situa-se na cidade de Gaia e recebe uma populagdo social
e economicamente diversificada. Os dois niveis de educa¢do, embora funcionem no mesmo
edificio, possuem uma gestdo auténoma.

Procurou-se implicar no projecto grupos de docentes da mesma escola que integrassem
preferencialmente os dois niveis educativos. Para isso, convidou-se todo o corpo docente para
uma reunido, na propria escola, onde se apresentou a proposta de trabalho e onde se esclareceram
as duvidas apresentadas relativamente a metodologia e a tematica. Chamamos a estas reunides o
“primeiro encontro do grupo”. Na escola privada ndo foi possivel realizar esta reunido e o
processo de adesdo decorreu do interesse e do desafio, junto das colegas, de uma das professoras
que havia participado num projecto anterior, desenvolvido pela mesma equipa de formagéo.

O quadro II apresenta a distribuigdo das docentes que integraram a equipa pelas respectivas
escolas e niveis de ensino. Os nomes sdo também ficticios, em coeréncia com o anonimato por

nos garantido as professoras/educadoras.
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Quadro II

DOCENTES QUE INTEGRARAM A EQUIPA

Nome Escola Anos de Grau académico / pos-graduagoes
Servigo

MARIA COLEGIO DO SOL 4 Licenciatura (ESE)

INES COLEGIO DO SOL 3 Licenciatura (ESE)

ANA COLEGIO DO SOL 2 Licenciatura (ESE)

SARA E.B.1 DONORTE 29 Bacharelato (Magistério Primario) + CESE
em Ensino Especial

CARLA E.B.1 DO NORTE 29 Bacharelato (Magistério Primario) +
Licenciatura (Historia da Arte)

GRACA E.B.1 DO NORTE 28 Bacharelato (Magistério Primario)+
frequéncia do curso de Gestdo

ALEXANDRA |E.B.1 DONORTE 12 Bacharelato (Magistério Primario) +
Licenciatura (Psicologia)

LUISA J.1. DO NORTE 24 Bacharelato (Educag¢io de infancia)+
Licenciatura (Ciéncias da Educagdo)

OLGA J.I. DO SUL 27 Bacharelato (Educagdo de infancia)

HELENA J.1.DO SUL 30 Bacharelato (Educagdo de infancia)

FRANCISCA | JIDO SUL 26 Bacharelato (Educagéo de infancia)

ELSA E.B.1 DO SUL 22 Bacharelato (Magistério Primario) +
Estudante do curso de Ciéncias da Educagio

MARIANA E.B.1 DO SUL 22 Bacharelato (Magistério Primario) +

Licenciatura (Filosofia)
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3.2 — O objecto e as intencdes da pesquisa

A formagdo, tal como referimos no capitulo 2, ¢ por nos entendida como um processo
apropriativo construido com e pelos sujeitos implicados. Uma acgdo de formagdo so o sera de
facto se for integradora das experiéncias e dos saberes das pessoas em formagdo. Com
Amiguinho entendemos que “qualquer ac¢do educativa so ¢ de facto formadora na medida em
que, no decurso da mesma, sdo proporcionadas aos adultos condi¢des para operar a sintese do
conjunto das influéncias exteriores, apropriando-se, enquanto agentes e sujeitos, do seu proprio
processo de formagdo (1992: 84).

No caso do projecto EDUCERE, enquanto acgdo de formagdo continua desenvolvida no
quadro das orientagdes emanadas pelo CCPFCP, pretendemos que a formagio ocorresse também
como um processo construido e apropriado pelos actores sociais que nele participaram, 0 que nos
levou a optar por um quadro metodologico e epistemologico de investigagdo-acgao.

Ao longo da nossa intervengdo no projecto, enquanto investigadora/formadora, foi possivel
perceber que, quer a implicagio no trabalho de pesquisa/reflexdo, quer a apropriagdo dos
sentidos da formagdo, iam acontecendo de forma diversa nos varios elementos da equipa.
Iluminadas por algumas leituras neste campo, particularmente pelo trabalho de L. Cortesdo e S.
Soer (1994) e Cortesdo (1998), sobre “a possibilidade de ocorrer formag¢do” num processo de
trabalho enquadrado pela investigagdo-ac¢do, fomos procurando algumas respostas para as
muitas questdes que fomos formulando. Foi essa procura que conduziu ao estudo que aqui
apresentamos, cujo objecto é o proprio processo de formagdo e as mudangas através dele
desencadeadas. Ndo se trata de analisar as mudangas numa optica funcionalista em que estas
mudangas surgem na sequéncia do processo formativo. Tal como dissemos na primeira parte do
trabalho, defendemos que formagdo reflexiva de professores nao acontece “antes”, mas insere-se
no projecto da propria mudanga.

Evidentemente que, numa intervengdo que durou apenas cerca de nove meses, ndo tinhamos a
pretensio de gerar mudangas profundas e definitivas nas atitudes destas professoras e educadoras
face a diversidade cultural. Tratando-se do estudo de um caso concreto, procuramos
compreender qual o legado do projecto. Que mudangas foram induzidas pelo projecto
EDUCERE e a que niveis ocorreram? Ao nivel das representagdes da diversidade cultural? Ao

nivel das praticas? Ou aconteceram apenas mudangas superficiais ao nivel de um discurso
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“politicamente correcto” sobre a multiculturalidade? Tera o projecto contribuido para o
desenvolvimento profissional, na linha do professor-intermulticultural?

Mas para esclarecer estas duvidas, interessava-nos perceber como viram as
professoras/educadoras o processo de formagdo e os efeitos por ele gerados: O que foi mais
significativo para cada uma? Como se apropriaram da formagéo?

Tratava-se, ainda, de analisar um processo no qual estavamos profundamente implicadas por
integrarmos a equipa de formagdo/investigagdo. Embora o estudo ndo consista, linearmente, na
avaliagdo do projecto, estavamos conscientes de que a possibilidade de acontecer formagao,
embora dependa de varios factores, encontra-se fortemente ligada a qualidade dessa formagéo
(Cortesdo e Stoer; 1994). Mas esse foi também um desafio que nos estimulou e que reforgou a
necessidade de compreender o ponto de vista das pessoas em formagao.

Por outro lado a nossa implicagio no processo investigagdo-acgao, em vez de constituir um
obstaculo a pesquisa, permitiu-nos desenvolver uma compreensdo do problema a partir de dentro
do proprio processo e de uma maior proximidade dos universos simbolicos das
professoras/educadoras. Poder-se-a falar, neste caso, de uma implicagdo simultdnea na
constru¢io da mudanga e na analise da possibilidade de acontecer mudanga, o que ndo ¢ um
procedimento estranho a investigagdo-ac¢do. Apesar disso, temos de reconhecer que, em
algumas circunstancias, houve necessidade de manter uma vigilancia critica para que o papel de
formadora ndo condicionasse a ac¢do da investigadora.

Estas e outras questdes relacionadas contribuiram para a defini¢io dos objectivos da
pesquisa. Assim, o problema central do estudo, que agora apresentamos, foi o modo como as
professoras‘educadoras se apropriaram da formagdo e o impacto dessa apropriagdo ao nivel
das representagdes da diversidade e ao nivel das prdticas educativas.

As nossas opgdes metodoldgicas ndo podem dissociar-se do proprio quadro metodologico e
epistemologico de investigagdo-acgio e da “dupla” implicagdo a que fizemos referéncia. A
investigacdo que realizamos, e que este trabalho apresenta, é um estudo de caso e situa-se no
paradigma interpretativo na medida em que, ndo se pretendendo a explicagdo causal dos factos,
procuramos desenvolver uma abordagem qualitativa e compreensiva das mudangas geradas num
processo de formagio continua de professores, a partir das perspectivas dos actores sociais
(Lessard-Herbert et al., 1994).

Para Stake (1998) a caracteristica predominante dos estudos qualitativos de casos, inscritos no
paradigma interpretativo, é a descri¢do holistica dos fenomenos a partir da sua observagéo: “a

funcdo da investigagdo ndo é necessariamente a de tragar o mapa e conquistar 0 mundo, mas sim
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a de ilustrar a sua contemplagdo. Dos estudos qualitativos de casos esperam-se ‘descri¢des
abertas’, ‘compreensdo mediante a experiéncia’ e ‘realidades multiplas™ (1998: 46).

No nosso estudo de caso, procuramos que as perspectivas das professoras estivessem sempre
na base das analises que fomos desenvolvendo, procurando compreender o significado da
formagdo para cada uma delas. E nesse sentido que nos apoiamos nos discursos das protagonistas
sobre a diversidade cultural e sobre os processos formativos que viveram e € também nesse
sentido que podemos considerar que a pesquisa, relativamente as metodologias a que recorremos
e ao paradigma em que nos situamos, segue uma orientagdo na linha da fenomenologia ¢ do
interaccionismo simbélico, enfatizando a componente subjectiva e os significados socialmente
construidos e partilhados (Bogdan e Biklen, 1994), mas também de cariz etnografico, enquanto
tarefa de “descri¢do profunda” (Geertz,1973, refererido por Bogdan e Biklen, 1994).

Houve a preocupacio de fazer uma leitura interpretativa e compreensiva dos factos a partir do
contexto e ndo encontrar confirmagdes ou verificar hipoteses construidas a partida. No entanto, o
processo indutivo nunca é absoluto. O estudo parte de determinados posicionamentos baseados
em opgdes tedricas e metodologicas que influenciam as decisdes ao longo da investigagdo.
Apesar disso, a énfase situa-se no contexto da “descoberta” e ndo da comprovagio de hipoteses.

As entrevistas, os registos das professoras e as observacdes®” da investigadora registadas em
notas de campo foram os instrumentos que nos permitiram recolher os dados necessarios ao

estudo.

3.3 — A constru¢io de uma metodologia de pesquisa

3.3.1 - Os instrumentos e procedimentos de pesquisa e os processos de tratamento dos dados

Os processos de recolha de dados a que recorremos, em cada uma das fases do projecto,
foram diferenciados, tendo-se procurado obter informagio a partir dos documentos utilizados e
dos processos de trabalho desenvolvidos na propria formagdo. Esta op¢do deve-se, em primeiro
lugar, as caracteristicas da formagdo, ela propria um processo de pesquisa em que todos se
assumem como produtores de saber, valorizando-se os enunciados — verbais e escritos - dos
proprios actores, procurando-se dar voz as suas percepgdes dos factos. Ao mesmo tempo, € ainda

devido a estas caracteristicas, procuramos nio produzir interferéncias negativas no processo de

“ Ndo podendo considera-la observagdo participante, no sentido classico do termo, consideramos ter acontecido

uma “participagdo observante”, ao nivel das sessdes de trabalho da equipa € em encontros nas escolas.
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formagdo com a aplica¢do de mais instrumentos — o que poderia acarretar, entre outros aspectos,
alteragdes negativas nas relagdes entre investigadoras/formadoras e sujeitos implicados na
pesquisa. Além disso, os dados que fomos obtendo pareceram-nos suficientemente fiaveis para

sustentar a analise interpretativa que aqui apresentamos.

Um dos procedimentos metodologicos, que teve a intengdo de possibilitar uma abordagem

comparativa entre 0s momentos mais marcantes, foi o de dividir a pesquisa em trés fases:

1. O momento inicial, que se reporta ao desencadear do projecto. Nesta fase, os dados foram
obtidos a partir dos registos (audio-gravagdo) da primeira reunido da equipa e das reunides
com cada grupo em cada uma das escolas, ainda antes do inicio do projecto. Estas ultimas,
ndo podendo ser consideradas entrevistas colectivas, foram, no entanto, intencionalmente
estruturadas em torno de trés questdes’', o que lhes conferiu alguma uniformidade. Estes
“dialogos iniciais” aliados a excertos da primeira reunido da equipa forneceram-nos
alguns dados que possibilitaram a caracterizagdo do momento inicial do projecto, quer no
que se refere as percepgdes da diversidade cultural quer no que respeita a percepgdo da

propria formacao.

2. A fase do desenvolvimento do projecto que corresponde ao desenrolar do trabalho desde a
fase inicial, até ao seu termo- em Julho de 1999. Recorremos, nesta fase, as notas de
campo™? resultantes das observagdes por nos realizadas, nos varios momentos de encontro
em equipa, aos “documentos de avaliagdo do processo”, que foram realizados pelas
professoras/educadoras em quatro momentos do processo”. e ainda aos registos
realizados no dmbito da formagdo. A estes dados foram ainda acrescentados os que

resultaram da analise do “questionario de avaliagio da acgdo™,

3. O momento posterior ao projecto, que se situamos num momento de 7 meses apos 0
termo do projecto, ja no decurso do ano lectivo seguinte, no qual realizamos entrevistas
individuais® de resposta semi-aberta. Consideramos oportuno recolher dados, depois de
passado este espaco de tempo, de forma a identificar as representagdes da equipa sobre os
efeitos gerados pela formagdo ao nivel das praticas e a evolugdo dos discursos que as

professoras/educadoras produzem sobre concep¢des de diversidade cultural.

! Ver anexo 1

2 Veranexo 10 ¢ 11.

> Ver anexo 7.

4 Uma formalidade do Centro de Formagio da F. P. C. E (ver anexo 15: “questiondrio final”)
45 Ver anexo 4.
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A apresentagdo dos dados, embora se reporte a estes trés momentos, foi, no entanto,

estruturada em funcdo dos campos € das categorias de analise. Isto ¢, em cada um dos campos de

analise — sempre que existem dados — sdo referidas as percepgdes das professoras/educadoras,

nos varios momentos, o que nos permite inferir sobre eventuais mudangas, por um lado, pelas

congruéncias ou contradigdes identificadas e, por outro, pela forma como elas proprias

explicitamente se referem a essas mudangas.

Faremos em seguida referéncia a cada uma das técnicas por que optamos:

a)

b)

Os registos foram documentos produzidos no ambito da formagdo e consistiram em
descrigdes de “incidentes criticos”, identificados na acgdo educativa, realizadas pelas
professoras/educadoras. A quantidade de registos produzidos foi diversa, tal como a
profundidade das narrativas. Nesta designagdo de “registos” incluimos também os
documentos de avaliagdo do processo que as docentes foram realizando ao longo do
projecto e que constituem reflexdes e pontos de vista sobre a formag@o. Poder-se-ia
questionar a “veracidade” dos enunciados que as professoras expdem nos seus registos se
o que nos movesse fosse a inten¢do de investigar a “realidade” dos factos, tal como
acontecem na sala de aula - o que so seria possivel pela confrontagdo com observagoes
directamente realizadas pelo investigador (Zabalza, 1994). Porém, o que nos interessou
em todo o processo de pesquisa foi recorrer a estes registos como instrumento de
desenvolvimento pessoal e profissional das docentes, reflectindo sobre eles, e
compreender, através deles e dessa reflexdo, a sua percepgio dos factos.

As “notas de campo” foram inicialmente* realizadas no intuito de servirem de suporte &
reflexdo sobre a formagdo. Tratam-se sobretudo de notas-sintese realizadas apds as
sessdes presenciais, encontros de grupo ou conversas informais, onde eram registados
incidentes criticos, relativos a formagdo. Ndo seguimos os procedimentos classicos na
elaboracdo de notas de campo, como se faria se tivéssemos recorrido a observagdo
participante. No entanto consideramos que os dados que nos forneceram sdo pertinentes e
enriqueceram a pesquisa.

As entrevistas finais, mais do que a triangulagdo de dados, permitiram complementar a
informagdo que os registos e as notas de campo ja haviam fornecido. Realizamos dois
tipos de entrevistas: as “entrevistas” iniciais, em grupo, que assumiram um caracter muito

especial, mais proximo do “dialogo colectivo” do que da “entrevista em grupo”, ja que a

% Quando decidimos desenvolver o trabalho de dissertagdo sobre esta problematica. ja o projecto tinha iniciado.
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“entrevistadora/formadora” apesar de levantar algumas questdes, de resposta aberta (ver
anexo 1), avangava também com esclarecimentos e sugestdes, dado que se tratava do
momento de constituicio da equipa e de organiza¢do do processo de trabalho. Realizamos
trés’’ destas “entrevistas” a que chamamos: primeiro encontro do grupo. Estes encontros
foram gravados com o consentimento das participantes, embora, num deles, tenhamos tido
alguns problemas com a fita que se danificou parcialmente.
As entrevistas finais, realizadas ja fora do ambito da formagdo, foram entrevistas semi-
directivas, individuais, estruturadas em torno de um guido com cinco questdes de resposta
aberta formuladas de forma flexivel (ver anexo 1). O significado da adesdo e da participagdo
no projecto, as mudangas geradas pela participagdo no projecto e o sentido da formagdo para
o desenvolvimento pessoal e profissional, foram as dimensdes que orientaram a estruturagao
da entrevista, que teve como objectivos:
- perceber o que motivou a adesdo ao projecto;
- explicitar as expectativas iniciais em relagdo ao projecto;
- clarificar a importdncia da metodologia de trabalho adoptada,
- clarificar alguns dos efeitos gerados no desenvolvimento de atitudes mais
criticas e questionadoras face a ac¢do educativa;
- identificar possiveis mudangas de atitudes face a diversidade cultural;
- explicitar a importdncia da participagdo no projecto para o percurso pessoal
e profissional.
Foram também gravadas embora, neste caso, tratando-se de entrevistas individuais, a
presenga do gravador tenha constituido factor de inibigdo para algumas das entrevistadas.
Nestes casos fomos um pouco mais incitadoras da resposta que acabava por surgir mais
entrecortada.
As entrevistas realizaram-se nas respectivas escolas, exceptuando as das professoras do
Colégio do Sol que preferiram ser entrevistadas na faculdade.
O tempo de duragio foi variavel de acordo o tempo que cada professor levava a expressar as

suas ideias e opinides.

As entrevistas foram gravadas, transcritas, dactilografadas e datadas. Os encontros, as sessdes

presenciais e algumas conversas informais, foram registados em notas de campo. Os documentos

*" Uma delas, com a professora Mariana, acabou por ser um encontro individual pois esta professora aderiu ao
projecto apds este ja ter comegado.
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de avaliagdo e de reflexdo sobre o projecto foram transcritos, dactilografados e datados. Os
registos mais significativos foram dactilografados. Outros foram analisados sob a forma

. . . . . . . 48
manuscrita, pois o processo de dactilografia seria uma tarefa tdo morosa quanto dispendiosa .

Quanto aos procedimentos de analise, os discursos resultantes das entrevistas € o0s
documentos produzidos pelas docentes, durante a formagao, foram submetidos a uma analise de
conteudo. A analise de conteudo sendo, actualmente, uma das técnicas mais comuns na
investiga¢do empirica, sobretudo nas ciéncias sociais € humanas (Vala, 1986: 101) pode ser
utilizada segundo intencionalidades epistemologicas diferentes. No nosso trabalho, e como
pretendemos realizar um estudo compreensivo e interpretativo a partir dos textos discursivos
produzidos pelas professoras/educadoras, este procedimento metodoldgico permitiu-nos ir
identificando e construindo os sentidos que uma forma¢&o no ambito da multiculturalidade
desencadeava na equipa nela envolvida. Este sentidos sdo particularmente importantes num “(...)
processo longo, laborioso, que se vai tecendo entre os diferentes saberes mais ou menos
eruditos, mais ou menos ligados a prdtica ou a teoria, trocados entre os actores em presenca’
(Cortesdo e Stoer, 1994: 3). E, de acordo com os autores que acabamos de citar, € nesta lenta
evolugio do processo que ocorrem, frequentemente, situagdes onde se torna possivel
compreender o que vai acontecendo ao nivel da “interioridade” de cada um dos actores sociais
que integra o investigador colectivo (ibidem). No nosso caso, essa compreensio decorre também
da nossa percepgdo, enquanto investigadora implicada num processo de intervengdo, mas
sobretudo decorre dos discursos dos proprios actores sociais sobre as situagdes vividas.

E, no entanto, necessario salientar que alguns destes discursos ocorreram num contexto de
produgdo muito particular, em que a “entrevistadora” ndo se limita a questionar, mas avanga
também com esclarecimentos e sugestdes de mudanga dado caracter formativo dos momentos
em que ocorreram. Como ja referimos, € o caso dos dialogos iniciais e das reunides da equipa ou
dos momentos formais de formagdo. Apesar disso consideramos serem dados de inegavel valor,
no estudo que desenvolvemos, sobretudo tratando-se de um processo de investigagdo-ac¢do em
que as vertentes investigagdo/intervengdo/formagdo ndo se dissociam mas, pelo contrario, se
entrecruzam.

A proposito da relagdo entre a analise de conteudo e da investigagdo-ac¢do, J. A. Correia

(s/d*) refere que o desenvolvimento dos procedimentos de investigagio-acgio (a partir dos anos

“* Encontram-se sistematizados na sua forma manuscrita.
* Estas referéncias foram retiradas dos documentos de apoio as aulas do médulo de “anslise de conteiado”
realizadas no 4mbito do mestrado em que se enquadra esta dissertagdo.
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70/80) conduziu ao reforco das preocupagbes mais relacionadas com as potencialidades
hermenéuticas da analise de conteudo do que com o seu valor heuristico. E s@o, de facto, essas
potencialidades hermenéuticas da analise de conteudo que destacamos quando a ela recorremos.

Na analise de conteudo valorizamos, assim, uma interpreta¢do dos textos que permitisse a
atribui¢do de um sentido aos discursos. Nesta re-escrita do texto original ndo € o “puro” sentido
do discurso analisado que se traduz, mas € também todo o processo de imputagdo desse sentido
que decorre da implicagdo interpretativa do analisador. Ndo se trata, a nosso ver, do
enviesamento dos dados, mas sim de uma interpelagio reciproca, numa relagio dialogica com o
quadro tedrico de referéncia e com a propria implicagdo no processo de formagdo sobre a qual
decorre o trabalho interpretativo.

A interpretagio constitui, neste sentido, um processo de re-construgdo, onde as inferéncias
partem ndo s6 do facto analisado mas também das ideias que o “analisador” previamente
construiu. Zabalza (1994: 22) recupera de Heideger o conceito de “circulo hermenéutico” que,
em sua opinido, “acaba por expressar esta relagdo dialética entre aquilo que o intérprete ja sabe
(precompreensio ou preconcep¢do) e aquilo que é capaz de reconhecer no facto analisado: néo
se pode compreender sem uma bagagem prévia de preconcep¢des, nem a margem do dito
equipamento do intérprete”.

Como refere Vala(1986: 104): “trata-se de um processo de desmontagem de um discurso e da
produgio de um novo discurso através de um processo de localizagdo-atribuicdo de tragos de
significagdo, resultado de uma relagdo dindmica entre as condi¢des de produgdo do discurso a
analisar e as condigdes de produgdo da analise”.

No quadro destas ideias, as informagdes obtidas, quer pelas valéncias individuais quer pelas
colectivas, através das complementaridades dos discursos, contribuiram para a identificagdo dos
significados de uma formagdo atenta a diversidade e das mudangas operadas a partir dessa
formacdo.

Tratando-se de um estudo de caso, a densidade significativa dos dados obtidos ndo visa a
generaliza¢do a outros contextos, mas é relevante na compreensio do caso em estudo.

3.3.2 — Campos, categorias e processos de analise

Os registos que obtivemos a partir dos instrumentos de pesquisa — entrevistas, notas de
campo; gravagdo de reunides — e dos documentos produzidos no decurso do projecto, constituem
producdes discursivas das professoras/educadoras onde procuramos interpretar as suas

representagdes da diversidade cultural, e os efeitos gerados pela formagdo, quer ao nivel
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conceptual, quer ao nivel das praticas educativas. As categorias foram enunciadas tendo em
conta os objectivos do estudo e a “densidade significativa” dos enunciados.

Apds uma leitura global de todo o corpus, e de acordo como os nossos objectivos de
pesquisa, fomos elegendo os campos de andlise referentes as representagdes sociais das
professoras/educadoras relativamente a acgdo educativa, a diversidade cultural, a formagdo e aos
efeitos gerados pela formagdo. Organizamos assim o trabalho de analise em torno de dois eixos
que se entrecruzam. O primeiro focaliza as representagdes das professoras face a acgdo
educativa, de um modo geral, e face a diversidade cultural, em particular. O segundo eixo reune
a analise das representa¢des da formagdo, com a da percepgdo dos efeitos da formagao.

As representagdes sociais, como referimos no ponto 2.1 do Capitulo 2, articulam percepgdes
e atitudes, relativamente a determinado objecto, que se formam e transformam num dado
contexto social onde intervém um conjunto de processos simbolicos e ideologicos (cf. Lopes,
1999). Neste sentido, e por serem estritamente os discursos das professoras - e ndo as praticas —
consideramos que a dimensdo das representagdes que analisamos se situa sobretudo ao nivel das
percepgdes inferidas a partir dos discursos das professoras/educadoras e a partir de outros
elementos, nomeadamente aqueles que decorrem do contexto de produgdo desses discursos™’. No
caso dos efeitos gerados pela formagao, optamos mesmo por usar o termo percepedo.

Seguiu-se uma segunda leitura onde fomos anotando, a margem. com os codigos
estabelecidos, cada “recorte” considerado significativo. Na sequéncia destas anotagdes, as
“unidades de sentido” (constituidas por uma frase ou por um conjunto de frases) foram
codificadas e posteriormente “agrupadas segundo esses codigos®' o que facilitou a re-construgao
do sentido dos discursos.

Com este “recorte” do texto em “unidades de sentido” e a sua classificagdo segundo
determinadas categorias, ndo se procurou atomizar o discurso mas, sim, facilitar a re-produgao
do seu sentido num terreno fluido de atribuigdes e re-atribuigdes tendencialmente globalizantes,
visando restituir o encadeamento das contradi¢des que se articulam no discursos* (Correia, s/d).
Da mesma forma, néo foi a procura das regularidades semanticas o que nos preocupou, mas sim
a singularidade na expressio discursiva sobre o problema em causa: a mudan¢a nas
representa¢des face a diversidade, num processo de formagdo continua. Na sequéncia deste

procedimento, € apesar de termos optado por uma abordagem qualitativa, decidimos enumerar as

5 Sublinhamos a importancia, por exemplo, do “nfo dito™ ou da influéncia do discurso ou das atitudes de colegas de
trabalho ou o contexto em que o discurso € produzido.
3! Ver anexos 52a 9.
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referéncias a cada uma das subcategorias, em cada um dos momentos, em grelhas construidas na
mesma linha de analise’®. Nio consideramos que esta sistematizagdo tenha sido uma contradi¢io
a op¢do pelas técnicas qualitativas, na medida em que ndo foi estruturante para a analise. Apenas
contribuiu para descortinar as tendéncias de resposta, no contexto global da produgdo dos

discursos.

Além desta interpretagdo dos discursos das participantes, procurou-se confrontar os
diferentes momentos em que estes foram produzidos, com o objectivo de identificar possiveis
mudancas de sentido. Estes momentos, como ja referimos, foram: o momento inicial; o
desenvolvimento do projecto € o momento final, acontecendo que algumas das categorias
formuladas dizem respeito apenas a um desses momentos, como por exemplo “os efeitos gerados
pela formacdo”.

Os campos de analise, as categorias e as sub-categorias foram sofrendo alteragdes a medida
que o processo de analise de conteido se foi desenvolvendo. A opgdo pela designacdo de
“campos” e de “categorias” apoia-se na ideia defendida por Zabalza, no seu trabalho com
“diarios de professores”, quando argumenta que “o esquema de campos”, inspirado no trabalho
de Elliot sobre investigagdo-acgdo, “tem a vantagem de delimitar mais espagos que categorias €,
ao ndo especificar a priori os contetidos desses campos, permite incluir neles os aspectos
diferenciais de cada diario” (Zabalza, 1994: 106). No caso do nosso trabalho teve a vantagem de
delimitar espagos mais abrangentes onde incluimos as categorias e sub-categorias que nos
permitiram organizar a analise.

A codificagio das subcategorias facilitou a analise dos textos, permitindo identificar,
organizar e interpretar os “recortes de sentido” (como se mostra no anexo 2).

O quadro II apresenta a sistematizagdo dos campos, categorias e sub-categorias de analise.

30 . . . . . X3 b3
>* Consideramos. por isso, muito importante a leitura do texto no seu “todo™ o qual vem apresentado em anexo.
* Ver anexo 12 - sistematizagdo das referéncias.
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Quadro II — Campos e categorias de analise

CAMPOS DE CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS Cédigos
ANALISE
- Caracteristicas psicologicas € PSI
X comportamentais
Problemas face 4 acgdo - Insucesso escolar / dificuldades de INS
~ educativa .
Representagdes aprendizagem
inerentes a - Diversidade/gestio da diversidade DIV
acgdo educativa
Questdes relativas a - Imagem de si proprio SI
profissdo - Imagem das condi¢des do exercicio da EP
profissdo
- Codigos linguisticos COD
R ~ - Concepgdes de diversidade - Necessidades educativas especiais NEE
epresentagdes ) .
da diversidade cultural - Estilos de wQa ' EV
- Pertengas socio-econdmicas SO
cultural .
- Religido REL
- Cor da pele CP
- Etnia ETN
- Regido de origem RO
- Pertengas varias VP
- Cultura académica CA
- Valorizac3o das situagdes de - Positivas P
diversidade cultural na - Negativas N
escola - Pouco significativas 0
Razg3es da adesdo ao projecto - Ampliagdo de conhecimentos / ACT
actualizacdo
- Curiosidade / Interesse INTP
Representagdes - Participagdo das colegas/partilha COL
da formagio - Formulagdo da proposta PRO
Tematica do projecto - Pertinéncia face aos contextos de PERT (+/-)
trabatho
- Interesse da temdtica INTT
- Receios/dificuldades face a tematica | DIFT
- Acompanhamento / Climas de AA (+/-)
Metodologia do projecto formagdo
- Registo / andlise / reflexdo REG (+/-)
- Sessdes presenciais SP (+/-)
- Partilha e valorizagio de experiéncias | PART (+/-)
- Receios/dificuldades face a
metodologia DIFM
Percepgo dos - Nivel conceptual - mudangas MC
efeitos da - continuidades CC
formacio
- Nivel das praticas educativas - mudangas MPE
- continuidades CPE
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As representacdes inerentes a accio educativa foram emergindo, como campo de andlise, a
medida que a analise do corpus foi avangando. Apesar dos objectivos e dos pressupostos do
projecto EDUCERE - a que todos, desde o inicio, tiveram acesso — apontarem concretamente,
como objecto de analise, para situagdes em que a diversidade cultural interviesse como dimensdo
significativa, os discursos registados foram revelando outras preocupagdes que preenchem os

quotidianos destas professoras/educadoras, categoria a que chamamos problemas face a ac¢do

educativa.. Desta emergem trés subcategorias: questdes de ordem comportamental/psicologica e

insucesso escolar que surgem como aspectos que suscitam grande questionamento e atengdo, a

par de problemas relacionados com a_diversidade de culturas e a gestdo dessa diversidade.

As questbes relativas a profissdo surgem, também neste campo, como uma categoria,
enquanto preocupagdes que enquadram o seu exercicio, decorrentes de aspectos que

condicionam as praticas educativas ou seja, a imagem das condigdes do exercicio da profissdo

(EP+/-), que podem ser positivas ou negativas, e que no nosso estudo se afiguram como questdes
pertinentes, tendo em conta que a autonomia dos professores/educadores €, de facto, uma
autonomia relativa (Fritzell, 1987), condicionada por factores de ordem estrutural. Nio tendo
sido um categoria enunciada a partida, a imagem das condi¢des do exercicio da profissdo, foi
emergindo da (re-)leitura dos textos e articulando-se com 0s nossos objectivos de analise dos

sentidos da formagao.

Do mesmo modo, a forma como os professores se véem no desempenho das suas fungdes, a
imagem de si (SI), ora como profissionais que detém os meios de controlo sobre o seu proprio
trabalho, ora como executores/agentes de transmissdo de saberes concebidos por outrem (Novoa,
1991), fornece-nos-nos alguns indicadores sobre a sua implicagdo num trabalho que desafia uma
vigilancia critica permanente e também sobre possiveis efeitos gerados por esse trabalho.

As representacdes da diversidade cultural foram um dos campos de analise enunciados
desde o inicio da pesquisa ja que foi, também, ao nivel destas representagdes que o projecto
pretendeu intervir. Elegemos neste campo, duas categorias: concepgoes de diversidade cultural e
valorizacdo das situagdes de diversidade cultural.

Relativamente a primeira surgem, nos discursos, referéncias a varios aspectos culturais
(subcategorias) que contribuem para a construg¢do do conceito de “diversidade cultural” e que
nos revelam as representa¢des das docentes face a este conceito. Esses aspectos sdo: codigos
linguisticos (CO - tipos de “uso” da lingua mais ou menos proximos dos codigos valorizados

pela cultura escolar); necessidades educativas especiais (NEE - por referéncia as criangas que por
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dificuldades fisicas ou psicologicas, muitas vezes cruzadas com desvantagens sociais, requerem
uma pedagogia diferenciada e que, também elas, se afastam do “cliente ideal” da escola); estilos

de vida (EV - formas diversas de agir e de “estar na vida”); pertengas socio-economicas (SO,

énfase no nivel socioeconomico, atravessado pela nogdo de classe social), religido (REL,
pertengas religiosas da crianga/familia); cor da pele (CP - a cor da pele e/ou a raga como
indicador de pertenga a um grupo especifico); etnia (ETN - as caracteristicas étnicas como

indicador de pertenc¢a a um grupo especifico); regido de origem (RO - “marcas” culturais legadas

pela regido onde a crianga nasceu e/ou viveu); pertencas varias (VP - refere-se a um conceito de

cultura mais vasto, que integra varias “pertengas’); cultura académica (CA - refere-se ao nivel de

cultura académica do grupo familiar - conotada com a cultura erudita).

Relativamente a valorizacdo das situa¢bes de diversidade cultural na escola foi nossa
intencdo compreender se a diversidade cultural era vista como um obstaculo ao processo
educativo (negativas - N), como algo de positivo (positivas - P) ou se simplesmente era uma

questdo pouco significativa na escola (pouco significativas - 0).

O campo das representacdes da formaciio, juntamente com o campo da percepciio dos
efeitos da formacéo, constitui um segundo eixo de analise onde pretendemos descortinar as
motivagdes das professoras/educadoras face a formagdo, os sentidos que atribuem ao
desenvolvimento dos processos da formagao e aos efeitos por ela gerados.

A categoria razdes da adesdo ao projecto permitiu-nos sistematizar os motivos que levaram
cada uma das docentes a participar no projecto e que, segundo os discursos analisados, foram: a

ampliacdo de conhecimentos/actualizagio (ACT — a necessidade de contactar com novos

conhecimentos), a curiosidade/interesse (INT — suscitados pela tematica), a participagdo das

colegas/partilha (COL - valorizagio da perspectiva de desenvolver um trabalho em colaboragio

com colegas da mesma escola e/ou do mesmo nivel educativo);, a formulagdo da proposta (PRO
— o tipo de proposta e a forma como foi formulada).
Face a temdtica do projecto, procuramos perceber como as professoras/educadoras

percepcionam a formag3o relativamente a sua pertinéncia face aos contextos de trabalho (PERT -

+/-)**, o interesse da tematica (INT) e os seus receios/dificuldades face a tematica (DIFT).

Quanto a metodologia do projecto, a interpretagdo dos sentidos centrou-se no

acompanhamento/climas de formagdo (AA - +/-); no processo de registo / analise / reflexdo

** Na codificagdo das sub-categorias representamos as mengdes positivas e negativas através dos sinais +/-, sempre
que nos discursos identificamos estas valéncias.
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(REG - +/-), nas sessdes presenciais (SP - +/-), na partilha e valorizagdo de experiéncias (PART

+/-) e nos receios/dificuldades face a metodologia (DIFM - +/-).

A analise da percepcao dos efeitos da formacio desenvolveu-se a dois niveis: ao nivel
conceptual - tentando identificar mudangas (MC) e continuidades (CC), e ao nivel das praticas
educativas, do mesmo modo, procurando identificar mudangas (MPE) e continuidades (CPE)

continuidades

Depois de interpretados os sentidos dos discursos, e depois de confrontados com as notas de
campo, tornou-se possivel realizar inferéncias sobre as representagdes dos sentidos que as
proprias professoras/educadoras construiram, durante e sobre a formag@o, e que nos permitiram

tecer as nossas consideragdes finais.
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CAPITULO 4 - UMA ANALISE DA EXPERIENCIA DE FORMACAO
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Introducao

Os resultados do trabalho empirico serdo descritos ao longo deste quarto capitulo.

No primeiro ponto faremos a leitura e a interpretagio dos discursos analisados, procurando-se
organizar os significados expressos pelas professoras educadoras face a diversidade e face
forma¢do, de acordo com o quadro de analise antes explicitado. Ninguém melhor do que os
proprios sujeitos pode ajudar a explicar os fendomenos em que estdo implicados. Por esse motivo,
procuramos que sejam os proprios discursos a “falar” e dai o recorrermos constantemente a
citagdo das palavras das autoras.

No segundo ponto apresentamos a sintese dos sentidos da formagdo, a partir da interpretagdo
dos dados realizada no ponto anterior. Estes significados sdo apresentados em torno de quatro
vertentes das percepgdes das professoras/educadoras: percep¢do da profissdo; percep¢do da

diversidade; percep¢do da formagdo e percepgdo das mudangas.
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4.1 - LEITURA E INTERPRETACAO DOS DADOS

4.1.1 -Percepc¢des inerentes a acciio educativa

Problemas face a accdo educativa

Nos encontros iniciais dos grupos, colocamos a questdo: “Num tipo de trabalho que visa uma
aceitacdio activa da diversidade cultural, como este que vos foi proposto, que tipo de situagdes
consideram que devem ser registadas?”

Apesar dos objectivos e da tematica do projecto terem sido, num contacto inicial,
genericamente explicitados, as respostas registadas incidiram, tanto sobre aspectos de ordem
comportamental/psicologica (PSI), como sobre questdes relacionadas com dificuldades que
decorrem da gestdo da diversidade (DIV), nomeadamente alguns casos de discriminagio, e foi,
ainda, enunciada alguma preocupagdo com problemas relativos ao insucesso escolar dos alunos
(INS). Isto revela que, embora a adesdo ao projecto implique uma focalizagdo nas questdes da
diversidade cultural, e isso € notorio, as professoras/educadoras ndo deixam de mencionar outros
aspectos que constituem preocupa¢des do seu dia-a-dia, mesmo que esses aspectos ndo estejam
directamente ligado a diversidade cultural.

Relativamente & sub-categoria ‘“‘caracteristicas psicologicas/comportamentais” (PSI), as
questdes referidas prendem-se ao tipo de observagido que as professoras/educadoras mostraram
estar, algumas vezes, mais predispostos para fazer: um tipo de observagdo centrada nos aspectos
psicologicos, que conduz, frequentemente, a justificagdes dos problemas apenas com base nas
caracteristicas dos individuos. Nas praticas educativas sdo mencionadas situagdes concretas que
as professoras/educadoras consideram ser mais pertinente observar, registar e analisar. E essas
situagdes referem-se, em grande parte dos casos, a aspectos de ordem psicologica e/ou
comportamental. Estas justificagdes revelam, a nosso ver, influéncias das teorias do handicap
biologico e do handicap socio-cultural na explicagdo do insucesso escolar ou de situagdes
perturbadoras na escola, dificultando uma compreensdo mais abrangente dos fenomenos (cf
Cortesdo, 2000: 36).

Helena sublinha a sua preocupagdo com os comportamentos agressivos:

Eu acho que sdo as reacgdes deles. Umas sdo de agressividade. outras sdo de por-se bem
com 0s outros e acho que isso é que é importante. {(...)
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Ou é da competi¢do. ou é no cumprimento das regras que se vé muito bem o sentido dos
miudos. (.) E porqué? Porque acho que nos da uma pista. Acho que ha muita
agressividade. (...)

Porque uma coisa que me aterrorizava e que e acho que. do percurso que eu tenho feito. ¢
acho que estdo melhor. que é agressividade... (Helena, 1° reunido de grupo)

Olga — do Jardim de Infincia do Sul - enfatiza também a diversidade de comportamentos e
embora refira alguns esforcos de pesquisa sobre as caracteristicas do grupo, na tentativa de
adequar as suas estratégias pedagogicas. Procurando conhecer melhor as suas criangas trata-se,
no entanto, de um conhecimento centrado nas dificuldades e nas caracteristicas psicologicas de
cada uma, ndo se referindo a aspectos de ordem cultural. Alids questdes relacionadas com a
diversidade cultural sdo consideradas, por esta educadora, pouco significativas no seu contexto
de trabalho:

Ha [diversidade] nos comportamentos. {(...)

E tenho um mindo que quase ndo fala, quase ndo percebe. (...) Quer dizer, ele fala
imenso s6 que nos ndo conseguimos entender o que ele diz. De facto, é um caso. Eu
até estou a fazer uma espécie de (***) para saber quais sdo os problemas que eles
tém. Para reflectir. Por uma questdo de orientagdo do trabalho. E, por exemplo,
agora no Natal fiz uma selec¢do de historias em que esta implicito a amizade, os
amigos... porque, de facto eles sdo muito violentos. (Olga; 1* reunido do grupo)

Se para as educadoras de infincia sdo este tipo de questdes as que mais preocupam, para as
professoras do 1° ciclo sdo estas mas também as dificuldades de aprendizagem e o insucesso
escolar. E, quer num caso quer no outro as justificagdes dos problemas continuam
privilegiadamente centradas na propria crianga.

Ana, a propdsito de um seu aluno, e tendo consciéncia das desvantagens socio-economicas
que ele apresenta®, insiste nas suas dificuldades “intrinsecas” e no desinteresse que manifesta

pela aprendizagem:

Ha ld mais?... Mas ndo se nota tanto como o meu aluno. No meu aluno nota-se mesmo...
Porque ele é... eu nem sei mas... ele até me da ideia que mora numa barraca ou uma coisa
assim no geénero... (...)

Tem dificuldades de aprendizagem enormes... (...)

Mas ele também é desmotivado. Porque as coisas que eu falo, ele podia ouvir e registar. Ja
todos os alunos sabem que 1 ano tem doze meses e pronto. E ele ndo sabe. (...) Portanto, ele
vé que eu ja falei disto, tantas vezes, tantas vezes. e ele ndo assimilou nada. Acho que
quando eu estou a falar... Eu acho que tem mesmo a ver com as dificuldades deles. Lle tem
mesmo dificuldades de aprendizagem e depois também um desinteresse ... As vezes estd
assim distraido ... As vezes esta assim com os dedos ... Fica distraido mesmo ... (...)

(Ana: 1°encontro do grupo)

3 Desvantagens face aos colegas que frequentam o colégio que, na sua grande maioria. provém de grupos
economicamente favorecidos.
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No entanto, esta professora reconhece a necessidade de um acompanhamento diferenciado a

este aluno, 0 que, em sua opinido, ndo tem acontecido:

Ele estd interessado, mas também esta desinteressado... Eu. ai ha um... Porque eu tenho
que dedicar mais tempo aos outros 23. do que a ele. Ele como estd muito para tras ... ele foi
para o 2° ano sem saber ler ditongos sequer. Ndo conseguia. Conhecia as letras ... mas ndo
conseguia ler. So este ano é que conseguiu. Ja vai lendo. Ja lé. S6 ndo 1é os casos de leitura.
Isso eu agora estou a trabalhar.

(Ana: 1°encontro do grupo)

Ao longo do desenvolvimento do processo estas questdes de ordem psicologica - apesar de
uma mengdo cada vez mais frequente a importdncia das questdes culturais — foram sendo
referidas, mesmo que esporadicamente. A razdo desta ocorréncia pode dever-se ao facto de ndo
ter havido um questionamento directo sobre este assunto, da nossa parte. No entanto, em alguns
dos trabalhos realizados ja na fase final do projecto, esta preocupagdo continua a ser

manifestada. Inés fa-lo explicitamente:

Hd muito trabalho pela frente mas também hd que haver muita resisténcia. vontade e
sobretudo coragem. Coragem que em momentos senti que me faltou em relagdo a um caso
muito especial que. na minha sala de aula, passou os trés periodos lectivos a ser
discriminada, sem que a tivesse conseguido levar a porto seguro. (...) E uma crianga que
ndo manteve um comportamento linear e que esid a ser acompanhada por uma psiquiaira e
por psicologos. (E este comportamento diferente que me assusta. é esta diversidade com que
somos confrontados e que nem sempre sabemos lidar da melhor maneira.)

(Inés, Julho/99)

Nas entrevistas finais, quando colocamos a primeira pergunta - A semelhan¢a do ano
anterior, e relativamente a mesma temdtica, se este ano tivesse de fazer um registo das situagoes
que tem vivido, qual seleccionaria? Porqué?- surgem algumas referéncias a estas questdes. De
facto, continuam a ser estas situagdes que se oferecem como mais complexas na ac¢do educativa
e que merecem uma grande atengdo por parte das professoras/educadoras. O que eventualmente
tera mudado ¢€ a justifica¢@o destas situagdes.

No caso concreto referido por Ana, agora a proposito de uma outra aluna, a ideia que €
expressa € que os comportamentos de agressividade e de dificuldade na interac¢do com os
colegas estdo dependentes das vivéncias familiares e das relagdes que estabelece com os colegas
que evidenciam caracteristicas culturais diferentes das suas.

Este ano veio uma aluna que. embora ndo tendo nenhumas dificuldades ao nivel cognitivo.
de aprendizagem, (¢ boa aluna) mas afasta-se muito dos colegas. pelas vivéncias, pela
maneira de falar, pela educagdo... Pronto... no inicio do ano. era um choque tremendo
porque ela fala mesmo a “Poerto” e os colegas riam-se imenso. gozavam imenso com ela. E
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ela diz asneiras. os outros colegas ficam chocados. Depois esta sempre a falar na avo. Ela
vive com a avo e os colegas ndo entendem porqué. Estdo sempre a perguntar-lhe se ndo tem
pai. se n@o tem mde... Pronto. é essa situagdo porque ela ndo se consegie mesmo integrar...
E aqui hd tempos eu soube que ela era da 1. U.R.D. e ha ali qualquer problema familiar...
(Ana; entrevista final)

As referéncias ao “insucesso escolar” (INS) sdo semelhantes no inicio e no fim do projecto.
Em alguns casos, verificamos mesmo a permanéncia de justificagdes do tipo

psicologico/comportamental:

Pronto. esta a preocupar-me um aluno desses que . ndo sei que estratégia hei-de usar para o
motivar... '
(..) Esta a ter insucesso. esta! E isso. Eu vou comegando a arranjar estratégias para eles
terem sucesso. S6 que com este ¢ dificil. Vai ser muito dificil porque praticamente a unica
coisa com que posso contar é com o espago da escola. O resto ndo posso...
E depois também tem o problema. tem a * trave™ na lingua e tem muita dificuldade na
dicedo das palavras.(...)
Tem muitas dificuldades em se expressar e depois é um miudo com muita dificuldade de
concentragdo. E um mivdo que se excita muito...

(Elsa; entrevista final)

No caso de Mariana, as preocupagdes com o insucesso traduzem também a consciéncia de
condicionantes & acgdo dos professores e até um certo desencanto face a posi¢des defendidas
inicialmente:

E verdade que. se calhar. na leitura é muito mais importante... se calhar continuamos a
passar sempre para o ano seguinte. Vai andando. se calhar no proximo ano. no 1° periodo
acaba o professor por ficar mais 15 minutos. mais meia hora. duas vezes por semana. para
ele ganhar desenvoltura. (...)

Mas eu neste momento tenho uma duvida muito grande: o que é eu que fago a estes alunos?
Passo-os ou ndo passo?

Porque sinto os alunos muito atrasados. sinto que depois ha pessoas fora da escola (sdo
encarregados de educagdo) e dentro da escola. a quem interessa apenas o resultado final.
Porque os miudos tém facilidade... eu ndo tenho aqui nenhum miudo com falia de
capacidades. Tenho alguns com algumas questées que devem ser analisadas. Em termos de
amadurecimento, psicologico... tenho aqui poucos casos. Mas de um modo geral ndo sdo
mitidos com problemas de aprendizagem. No entanto. estdo muito atrasados. E dificulta os
trabalhos.

(...) Porque também tem a ver com o ouvido. Ndo é s6 uma questdo de desenvoltura da
escrita. Tem a ver com o ouvido. A medida que se vai habituando a ouvir mais as palavras.
Hd sons que eles confundem porque sdo muifo dificeis.

(Mariana; entrevista final)

As “questdes da diversidade cultural” (DIV) surgem, desde o momento inicial, como um dos

problemas mais referidos na ac¢do educativa, embora seja uma questdo mais enfatizada por umas

professoras do que por outras.
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No “Colégio do Sol”, as professoras consideram que a homogeneidade dos grupos de alunos
que provém de grupos socio-economicos muito favorecidos, coloca desde logo obstaculos ao
conhecimento de outras realidades, de outros contextos sociais, o que se reflecte na relagdo com
criangas provenientes de outros contextos que, excepcionalmente, surgem nesta escola. A falta
de interacgdo com outras perspectivas culturais, motivada pela excessiva “protec¢do” em torno
destas criangas, quer em casa quer na escola, é vista por Maria como fonte de desconhecimento
da realidade social e como motivo de preocupagado:

Ha coisas que eles [alunos de meios favorecidos] ndo sabem. Ha realidades que eles que
eles ndo sabem. Ha coisas minimas para nos. do conhecimento do mundo. e para eles ... (...)
Estdo muito protegidos. Ha coisas que uma pessoa fala e que para eles ... Eles sabem
porque ja ouviram falar. Mas é como se fosse num filme.

(...) Para eles ha coisas que é como se se passasse so num filme. Ndo é da realidade deles.
(...) Pois. eu ultimamente tenho pensado muito nessa questdo: os meus alunos sdo finalistas
e eu tenho pensado muitas vezes que ndo sei como é que eles se irdo adaptar quando sairem
dali. Eles estdo muito protegidos em casa. Estdo muito protegidos em casa. Estdo muito
protegidos ali.(...) Eu ds vezes. porque me preocupo. questiono-me: o que é que ira ser
daquelas criancas? Porque eu acho que nem os proprios pais estdo preparados ... sdo
muitos anos .. desde os 3 anos ali. a maior parte deles estdo muito protegidos. Ha
realidades que para eles ndo sdo realidades. (Maria; 1* reunido do grupo)

Ana, embora partilhe da mesma ideia sobre o proteccionismo em torno das criangas dos
grupos favorecidos, identifica, no seu grupo, dois casos que contrastam visivelmente com 0s
outros alunos. Um dos alunos pertence a uma familia com bastantes dificuldades economicas e
apresenta um “capital cultural” muito diferente da maioria dos seus colegas. Uma outra aluna €
alvo de chacota e discriminagio pelos colegas por ter um sotaque diferente e por se vestir de
modo diferente. A situagdo destas criangas é considerada negativa. A professora tem consciéncia
da situacdo de insucesso latente, no primeiro caso, mas reconhece nao conseguir fazer muito
mais para travar a situagdo, por ndo lhe poder dar a ateng@o de que ele necessitaria:

Mas é engragado que aquele meu aluno. agora pensando bem. ndo quer sair. Apesar dele
saber. porque os colegas ... agora jé nem tanto, porque ele ja vai lendo. mas quando ele ndo
conseguia ler nem “pai”, nem nada, os outros colegas estavam sempre a critica-lo. Mas
mesmo assim. Ele até se ria. Olhava para tras e ria-se. Como quem diz: “ndo quero saber .
E eu as vezes assusto-o e digo: O Pedro se tu ndo te esforgas tens de sair daqui. Nédo podes
continuar comigo. Porque nés vamos para o 3° ano. Isto ndo sei se serd positivo, mas eu as
vezes tenho de o por assim um bocadinho ... e ele ndo quer. Fica triste. porque ele ndo quer
sair dali. E engragado, porque ndo estd integrado - em termos curriculares estd muito atras
— mas ndo quer sair dali ...

(...)... Porque eu tenho que dedicar mais tempo aos outros 23. do que a ele. Ele como
esta muito para tras... (Ana; 1” reunido do grupo)

Para Mariana — da Escola do Sul — as questdes da diversidade surgem como preocupagao

quando se torna necessario gerir as especificidades culturais:
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Quando se trata de valores religiosos eu tenho o maximo cuidado. Se eles insistem. eu digo
que ha outras perspectivas e que eu tenho outras ideias mas que preferia ndo lhes falar
muito delas. “Primeiro. vdo falar com os vossos pais. Depois pode ser que a gente fale
nisso . Depois de falar com os pais. Depois de lhes por o problema que os filhos me
colocaram e de os ouvir. Entéo ja estou mais a voniade para eventualmente falar. Mas tenho
muito cuidado com as questdes religiosas.

()

Normalmente eu tenho o cuidado de os inserir e de aproveitar os conhecimentos que eles
trazem. Normalmente tenho. De resto. ndo me recordo assim...

(Mariana; 1° encontro)

Mas as questdes da diversidade estdo particularmente presentes nas suas preocupagoes com o

insucesso escolar, focalizando os aspectos de aprendizagem e cognitivo como preocupagdo

central, enfatizando como causas, mais provaveis, deste insucesso a diversidade cultural,

sobretudo as que se relacionam com questdes de ordem linguistica. O exemplo dos processos de

avaliagdo ¢é referido no sentido de que o nivel socio-economico se cruza com o nivel linguistico e

que a escola, frequentemente, avalia tendo por referéncia os padrdes dos grupos favorecidos

discriminando os outros:

E de um modo geral. fazer este tipo de avaliagdo é partir do principio que eles tém todos o
mesmo nivel cultural. quando chegam & escola. quando ndo 1ém. Mesmo quando vém de
niveis sociais idénticos. o nivel linguistico é diferente. (...) E acabam por abandonar. muitas
vezes...

Os professores do especial ja comegam a estar sensiveis a isto e alertam até quando ha
alguns atritos. quando se trata de avaliagdo. Porque é assim: a avaliagdo dos miudos — e
acontece. penso eu. em todo o sistema escolar. ou pelo menos no basico acontece — 0s
alunos ndo sdo avaliados por si. Eles sdo comparados com.

Ora se tém um aluno. que é muito bom na furma, e tem um optimo desenvolvimento, depois
eles vdo ser avaliados em fungdo daquele e. vem tudo por ali abaixo.

Isto é perfeitamente injusto e desumano e tem a ver. por detrds disto pode estar, se calhar.
a tal diversidade cultural.

Vamos supor que o tal melhor aluno é o filho de um advogado e de uma médica. Tem um
desenvolvimento linguistico. que ja lhe permitiu uma etapa cognitiva muito superior. Porque
teve um desenvolvimento antecedente que o levou mais longe. E os outros infelizes que
tiveram o azar de calhar na turma daquele vao ser todos maus alunos. E isto. eu penso que é
o0 que estd a acontecer. (...) Entdo tem de deixar de ser por comparagdo com...

(Mariana; 1° dialogo sobre o projecto)

Carla — da Escola do Norte — identifica explicitamente o “Gnico caso” em que as

caracteristicas culturais surgiram como obstaculos ao processo educativo. Face a uma maioria

catolica, uma crianca de outra religiio (Testemunha de Jeova) opde-se & aceitagdo de

determinados conhecimentos, que fazem parte do curriculo, inicialmente considerados neutros

pela professora. Esta situagio, que a preocupa, faz também desencadear uma série de
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interrogagdes sobre as implicagdes desta transmissdo de saber e do papel que a professora devera
assumir. O excerto que a seguir apresentamos ilustra essa preocupagao:

E o caso de uma crianga de outra religido. E Jeova. Ele defende-se sempre. Tem aquelas
ideias tdo... O pai, alids, até ja me deu o livro la da religido para eu saber o que ele pode ou
néo pode fazer... Mas eu estava a dar Historia e como gosto. desenvolvi mais o tema A
fixagdo dos cristdos na Peninsula”. Ele disse-me: O professora. eu ndo posso dizer esia
palavra. [cristdo]. E contra a minha religido.” Eu la lhe disse que aquela palavra que ndo
fazia mal, que ndo era a religido que estavamos a tratar, que aquilo era Historia... Estava a
mentir-lhe. de certa maneira. Depois senti-me mal com esta minha afitude. ..

(Carla; 1° reunido do grupo)

A preocupagio de Carla com o insucesso escolar e com a necessidade de “dar conta dos
programas” expressa alguma relutancia face a necessidade (sugerida no dialogo) de respeitar as
especificidades culturais da crianga. Advoga antes uma atitude de persuasdo face ao “saber” que
deve ser aprendido, sem pretender, no entanto, discriminar a crianga. Apesar disso, revela um
certo mal estar por toda a situagéo.

(...) Ele estd sempre a defender-se. Tem uma aten¢do a tudo... Nem ao magusto queria vir.
Mas eu disse-lhe que aquilo ndo era uma festa. Que apenas iamos. em conjunto. comer
castanhas. E ele gosta de castanhas e la se convenceu... (...) Eu analisei e reflecti... Porque.
de facto... os outros colegas até ja dizem. quando se combina alguma coisa ~O B. ndo vem.
O B. ndo pode.” Ja o referem logo...

(...) Mas eu tenho de lhe ensinar a Historia. Sdo factos que realmente aconteceram e ele
necessita de os aprender.

(...)Porque depois, para o ano. quando eles forem para a escola "X [do segundo ciclo] eles
tém de saber... os contetidos mesmo. (...)

E nos temos de dar contas dos programas, do que os meninos sabem e nio sabem...
(Carla; 1* reunido do grupo)

No desenvolvimento do processo de trabalho, Carla manifesta, em varios momentos, a sua
angustia face a situagdo deste aluno a medida que vai tomando consciéncia da importancia da
atitude que toma face aos alunos, enquanto professora:

Embora eu ja antes tivesse algum cuidado com estes casos. Mas. agora. fico com uma
angustia... Nunca sei se o que vou dizer é a opg¢io certa. Tenho receio de chegar hoje a
escola e ele ndo aparecer.

(Carla; nota de campo 3)

Nas entrevistas finais, as questdes da diversidade, expressas como um “problema” face a
acg¢do educativa, ndo sio referidas com tanta frequéncia, o que ndo significa que tenham deixado
de constituir preocupagéo.

No exemplo de Carla, os discursos que, nesta fase, produz denotam o reconhecimento de uma

falta de sensibilidade de outras colegas para a importincia destas questdes. Na escola diz
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procurar implicar as colegas no questionamento da diversidade cultural e refere as dificuldades

encontradas nessa tarefa:

Eu ja tentei. mais do que uma vez. vamos la.... abordar determinados temas. mesmo em
reunido. relativamente a. vamos ld.... a preservagd@o de determinados comportamentos que
sdo completamente.... que parecam completamente sos. Que se destacam e que, por vezes. as
colegas acham que aquilo é para esquecer. E o esquecer é aquele menino. no final do ano,
cd se encontrard de qualquer maneira e vamos mas ¢ com a turma para da frente e o resto
sdo cantigas.

(Carla; Entrevista final)

Questdes relativas a profissdo

A “imagem de si propria” (SI) no exercicio da profissdo aparece como um dado importante na
compreensio da implicagdo de cada uma das professoras/educadoras no projecto EDUCERE e
na forma como percepcionam a agéncia e autonomia do professor/educador na construgao de
uma escola democratica. No entanto, como se trata de uma questio que foi emergindo dos
discursos analisados, apenas registamos as referéncias de alguns dos elementos da equipa.

Na fase inicial, Carla, por exemplo, assume-se como uma profissional que pretende
desenvolver um trabalho sério, recusando qualquer “encena¢do” que 0 projecto, na sua primeira
impressao, lhe parecia poder desencadear:

Olhe. eu ja tive fases da minha vida profissional em que tive de “trabalhar para o
curriculum”. (..) Eu. neste momento, ndo estou disposta a despoletar uma situa¢do que ndo
corresponda a realidade. ao meu dia-a-dia.

(Carla; 1° reunido do grupo)

A sua preocupagio inicial com o caso, ja referido, de uma crianga de religiao diferente da do
grupo maioritario, embora revele algum sentido critico, coloca-a ainda numa posigdo um pouco
exterior a todo o processo, como alguém que tem de executar determinada tarefa e encontra um
obstaculo pelo caminho. Esta preocupagdo, gragas a analise critica que vai desenvolvendo, ao
longo do desenvolvimento do processo, transforma-se numa angustia quando toma consciéncia
que o desenrolar da situago (positiva ou negativamente) depende muito da sua propria actuagdo.
O registo da nota de campo 3 ilustra esta afirmagdo:

Eu sempre me preocupei com estas questdes. Mas desde ha cerca de um més para ca. sinto
uma angustia enorme. cada vez que fago alguma coisa, que tomo qualquer iniciativa. Por
exemplo: hoje vamos fazer uma visita a zona antiga da cidade - a Sé - ¢ ontem live 0
cuidado de colocar as questdes de forma a motiva-lo [a crianga Jeova]. falando em termos
de arte “aquela zona é a Sé. é o bairro da sé. as casas sdo do século tal...”
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Ele disse logo que ndo ia. Que ndo ia a igrejas. Eu la tentei motiva-lo. mas ndo sei... So
hoje é que eu vou ver se ele aparece. Porque é importante que ele va.
(Carla; nota de campo 3)

Na entrevista final esta professora volta a referir-se ao seu trabalho de forma positiva, como
profissional que age com sentido de justiga:

Simplesmente também penso que. como tenho estado ha muitos anos aqui nesta escola.
penso que ninguém ( e isso dd-me um gozo muito grande ) pode ter dito que eu. por algum
motivo. pus uma crianga de lado. vamos 1d, lhe dei um destaque pela negativa. Portanto.
tenho sempre procurado nunca destacar um aluno pela negativa.

(Carla; entrevista final)

Mariana, também no dialogo inicial, devolve de si uma imagem de profissional implicada,
que gosta e acredita no trabalho que faz e que, gracas a sua experiéncia, sabe lidar com situagdes
imprevistas, o que nio impede que, frequentemente, se sinta insegura.

Sinto uma grande inseguranga... em termos profissionais. sempre. Apesar de também seu um
bocadinho convencida (riso). (...)
O professor mais experiente ja domina. Isto para dizer: nem todas as aulas sdo preparadas.
Se sdo preparadas e correm de maneira diferente. Mas muitas ndo sdo preparadas . até
porque eu gosto de valorizar a espontaneidade. Ha dias em que tenho a ideia do que vou dar
onde estd etc. Mas agarra-se a partir da intervengdo de alguém e depois.

(...) Mas eu também tenho comigo e com 0s outros, o principio que é o da lealdade. Eu
gosto de ser professora. Gostava MUITO de ser uma boa profissional.
(Mariana; 1° encontro)

Na entrevista final, esta mesma professora mostra-se desencantada com o seu trabalho, em
parte devido a “factores externos” ¢ em parte por estar a trabalhar sem a colaboragdo de outros
colegas, ao contrario do que aconteceu no projecto. E fala de um mal-estar face a situagdo
profissional que vive:

Este ano. ser eu a fazer sozinha.. A ideia que tenho do meu trabalho. da-me uma
perspectiva muito negativa do meu trabalho.(...) E ¢ evidente que eu ndo posso ler a
pretensdo... tento apesar de tudo, estar bem comigo, sendo ndo estava. e ndo posso ter a
pretensdo , se eu fago algumas coisas bem (e admito que fago algumas coisas bem ) ndo
posso fazer tudo bem. Ou seja, para umas desenvolver mais. é evidente que para oulras vou
desenvolver menos. Mas como o que se espera de mim. entretanto. a avaliagdo do meu
trabalho é pelo resultado final através dos alunos. eu ndo tenho muito por onde escapar. E
as vezes sinto-me mal.

E é uma angustia muito grande.

As vezes uma vontade de desistir, de pdor de parte algumas coisas que me parecem
importantes. para fazer outras.

(..)Alids eu tenho a sensagdo de que o meu trabalho é mau. E este ano. ha uma diferenga
muito grande entre o que eu gostava de fazer, o tipo de escola que eu gostava de fazer e a
escola que eu faco. Eu ndo fago a escola que eu gostava de fazer. Pior: ndo fago a escola
que eu ja fiz. Fago uma escola pior. Mas tradicional.
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Porque é que eu tenho feito este retrocesso? Eu acho que retrocedi. Provavelmente ndo é so
dependente de mim. Porque eu tenho a consciéncia de que gostava de fazer outra escola.
Tem de haver factores externos que me estdo a levar a fazer este tipo de escola.

(Mariana; entrevista final)

Este mal estar podera advir, em grande parte, em nossa opinido, da “tomada de consciéncia”
dos processos envolvidos no discurso educativo que foi, no fundo, o grande “alvo” do trabalho
desenvolvido no projecto EDUCERE

Ainda no momento intermédio da pesquisa — durante o desenvolvimento do processo — Ana
refere-se também a um sentimento de culpa face a situagdo de insucesso de um seu aluno

(socioeconomicamente desfavorecido):

Ele vai ficar retido no 2° ano. Penso que é melhor do que passar para o 3° sem as bases
necessdrias. O meu grupo passou para o 2° ano a ler bem com um nivel muito bom. Ele ndo.
(...) Eu sinto-me culpada. Sinto que falhei... mas o que é que eu posso fazer?... Tenho um
grupo grande. Eles [os outros] sdo tdo desenvolvidos...

(Ana; nota de campo 4)

Na entrevista final, Alexandra (Escola do Norte) fala do seu trabalho com uma nota positiva
e, embora ndo seja seu objectivo “dar nas vistas” com trabalhos “bonitos”, argumenta que Sse
considera uma professora empenhada em desenvolver um trabalho de qualidade com os alunos.
No entanto, ndo deixa de se questionar sobre a sua propria actuagao:

Se calhar em termos de resultados ndio tenho aqueles resultados... lindos. ndo é? Mas tento
criar um bocado isso. Também depende... Acredito que em termos do que é bom. e ndo sei
qué. E, as vezes. questiono-me. até que ponfo... serd que estou a agir bem?

(Alexandra; entrevista final)

No caso de Maria, na entrevista final, ¢ sugerida alguma inquietagdo pela influéncia que
reconhece exercer sobre os seus alunos, interrogando-se sobre as consequéncias dessa influéncia:

Nestas idades. no primeiro ciclo. é que se... ndo é informar. mas que se ajuda um bocado a
moldar... eu as vezes penso o que é que os meus alunos serdo no futuro. daqui a muitos anos.
porque eu acho que tenho uma influéncia muito grande neles.

(Maria; entrevista final)

Por seu lado, Elsa confessa o seu desinvestimento profissional, nomeadamente no que se
refere a uma atitude de pesquisa sobre os seus alunos menos concretizada do que desejaria,
devido a falta de tempo, mas reconhece que desenvolve um esforgo por se manter actualizada e
por dar resposta a necessidades especificas que os alunos vdo manifestando. Parece-nos que esta
“imagem de si proprio” se articula muito directamente com as condicionantes a acg¢do do

professor/educador (“imagem das condig¢des do exercicio da profissio” — EP +/-), que sdo
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enunciadas frequentemente como a causa de alguns dos problemas referidos ou, pelo contrario,
como facilitadoras do desenvolvimento de um trabalho de qualidade.

No momento inicial da pesquisa, Elsa fala das boas condigdes de trabalho, materiais €
humanas, proporcionadas pela autarquia e pelos pais que lhe permitem desenvolver uma
pedagogia diferenciada, tendo em conta que uma das suas criangas apresenta necessidades
educativas especiais. Ja na fase final, um pouco menos optimista, Elsa reconhece as limitagoes
da sua interven¢do enquanto professora, apontando o trabalho desenvolvido sem a colaboragao

de outros colegas como uma condicionante.

As vezes néio podemos mudar muito. mas. ao menos tomamos consciéncia do que estamos a
fazer e estamos mais atentas. Porque ¢ preciso estar.
(..) Eu. por exemplo. sozinha numa sala com o problema, acho que é muito dificil resolvé-
lo.

(Elsa; entrevista final)

As professoras do Colégio do Sol (escola privada), no momento inicial, referem a “falta de
diversidade” como uma limitagdo dos alunos ao conhecimento da realidade social, tornando mais
dificil o desenvolvimento de uma educacdo valorizadora da diversidade cultural.

Esta ideia de que a escola privada, sendo muito mais elitista, proporciona leituras de uma
realidade muito diferente da escola publica, ¢ refor¢ada pelas professoras desta instituigdo na
entrevista final. Ana revela alguma preocupagdo com os diferentes contextos de trabalho em que,
no futuro, podera vir a trabalhar, bem como a diversidade cultural crescente nesses contextos:

Porque eu néio vou estar num colégio sempre. e porque na nossa profissdo acho que vamos
ter sempre muita diversidade pela frente. E penso que cada vez mais.
(Ana; entrevista final)

Por outro lado, Ana, no desenvolvimento do processo, denuncia as estratégias de resolugdo de
problemas da direcgdo do colégio, aludindo a um incidente com um aluno e revelando uma
tomada de consciéncia das relacdes de poder (desiguais) no seio da institui¢do e dos papéis que

os professores vio sendo “forgados” a assumir:

Aqui o estatuto social tem muito peso... Alids em relagdo ao P. [a unica crianc¢a da turma
que provéem de uma familia economicamente desfavorecida] aconteceu um episodio que...
Pelos vistos lutou com outro colega, um aluno da Maria, que o empurrou... A mde quando
soube entrou por ai dentro — embora ela saiba que ndo pode entrar — e chega-se ao pé do
outro mitido e desatou a ralhar com ele, com palavrdes e tudo. Os outros ficaram pasmados.
Eu. depois. falei com a mée e ela disse-me: “Eu disse e volto a dizé-lo! La por eles serem
ricagos o meu P. ndo é menos que eles!'”

Desde ai a Direc¢do do colégio tem feito pressdo para que eu “convenca™ a mde a mudd-lo
para outra escola...

(Ana; nota de campo 4)
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A professora, embora se sinta incomodada com a situa¢do, sente-se também limitada nas
possibilidades de agir, como referimos na sub-categoria anterior, 0 que pode estar associado a
uma imagem de si menos positiva e menos confiante na ac¢do que desenvolve.

Mas é nas palavras de Mariana que encontramos as referéncias mais acentuadas aos
condicionamentos no exercicio da profissio, nomeadamente nas dificuldades em desenvolver
uma ac¢do inovadora face a diversidade. Estes condicionamentos surgem, em sua opinido, na
propria escola, onde a atitude prevalecente face a diversidade € a da recolha de informagao sobre
o aluno, ndo para transformar as praticas mas para fazer “coscuvilhice”. A este nivel, o problema

situa-se, a seu ver, nas mentalidades dos professores:

Como é que a escola reage? (...) Ainda peca por muitas coisas.
De um modo geral. (..) o I° ciclo continua a sofrer de uma mentalidade pequenina e
fechada. O 1° ciclo sabe que é preciso recolher dados. ou recolhe dados dos alunos. procura
recolher dados dos alunos. mas numa perspectiva muito curta. Ndo uma perspectiva
pedagdgica em que o que é importante nos dados que se recolhem é aquilo que nos
interessa para modificar. para a pedagogia. Nao! O que nos interessa é o * diz que disse
Continua a recolher-se informagdo. tem a ver com dados da familia. é o que vai falar-se
daquele aluno para as reunides é como é a familia e como funciona. Faz-se coscuvilhice!
Sem consciéncia do que se faz. Mas de facto é isso que se faz. Fala-se da familia. que é 0 2°
casamento. que tem os irmdos. porque aquilo ndo sei qué. aquilo é uma desgraga. porque o
pai isto ou o pai aquilo...

(Mariana; entrevista final)

E esta “mentalidade” dos professores, que refere, reflecte-se também, em sua opinido, no

trabalho desenvolvido isoladamente, sem partilha:

Encontrar-me com alguém e discutir isto. E cada vez mais dificil encontrar alguém na
mesma escola com quem se possa fazer isso. As pessoas andam cada vez mais ocupadas.
Mas também se ndo estiverem ocupadas, também ndo vdo querer. Ainda ndo se divide. Fu
néo sei se é medo dos nossos erros virem ao de cima. Ndo sei se ¢ isso.

(Ibidem)

Mas Mariana refere, também, condi¢des objectivas como a falta de tempo, a falta de “material
decente” e do excesso de alunos por turma como obstaculos ao exercicio da profissdo.

Outros destes “factores externos” sio também identificados, por esta professora, ao nivel do
curriculo, pela necessidade de “cumprir os programas”, o que expressa uma énfase nos

resultados € menos nos processos, e na falta de apoio do ministério da educag@o.

Se interessa apenas o resultado final. eu tenho de trabalhar para os programas. Eu tenho de
trabalhar os contendos . E mais: desenvolver no maximo possivel nos alunos os conteudos.
de maneira que eles sejam capazes de lidar com eles. Porque o que interessa é o resultado.
Ndo interessa a ninguém o processo. a forma como as coisas funcionam. ndo inferessa. Sinto
que ha um retrocesso.

(...) Que me desagrada. por um lado. deixar-me influenciar por esses factores externos. mas
0 que é um facto é que também ndo sentimos apoio de nada nem de ninguém. E o M.E. se
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por um lado dd pardmetros e quer uma escola diferente — os programas em vigor apontam
para um a escola diferente. para principios diferentes — na pratica. no terreno, o M E. ndo
apoia rigorosamente nada uma escola diferente.

(Mariana, entrevista final)

Inferimos, do depoimento desta professora, uma imagem bastante pessimista das condig¢des
do exercicio da profissdo docente, condigdes essas que aparecem COmMO argumentos justificativos
da dificuldade de concretizagdo de uma pedagogia diferenciada € inovadora. Apesar de esta
professora, como ja referimos, ser aquela que mais incisivamente sublinha estes obstaculos,
constatamos, nas entrevistas finais, que, na maioria dos casos, existem referéncias a dificuldades
do mesmo tipo - sobretudo no que concerne a falta de sensibilidade dos outros colegas para a
questdo da diversidade cultural — e que constituem limites a agéncia do professor/educador. De
facto, em alguns casos, a medida que o processo de registo/analise/reflexdo/debate avanga,
apercebemo-nos de manifestagdes de angustia e mesmo de algum cepticismo, relativamente a
possibilidade de implementagdo de transformagdes inovadoras na escola, no atendimento a

diversidade, e a abordagem destas questdes ao nivel do curriculo (notas de campo n°3, n°4 e n°5)

4.1.2 — Representaciio da diversidade cultural

Concepcodes da diversidade

A categoria concepgdes da diversidade engloba as varias dimensdes que as

professoras/educadoras foram conotando com diversidade cultural, nos discursos que
analisamos. Assim, foi a partir das suas concepgdes que emergiram as sub-categorias: “‘codigos
linguisticos” (COD); “necessidades educativas especiais” (NEE); “estilos de vida” (EV),
“aspectos socio-economicos” (SO); “religido” (REL), “cor da pele” (CP); “etnia (ETN); “regido
de origem” (RO); “varias pertengas” (VP); “cultura académica” (CA).

Embora os discursos se refiram, por vezes, aos alunos e as escolas em geral, na grande
maioria dos casos eles reportam-se as escolas em que trabalham e as experiéncias que nelas
vivem. Trata-se de escolas em que a diversidade étnica ou de cor de pele é muito pouco
significativa ou mesmo inexistente - aspectos esses que geralmente 0s professores associam,
desde logo, a diversidade cultural. Nesta medida, para nos ndo constituiu surpresa o facto de
grande parte das docentes considerarem, na primeira fase do projecto, que nos seus grupos de

alunos a diversidade cultural era muito pouco significativa. No entanto, o facto de algumas delas
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terem j4 participado em projectos de educagdo intercultural tera feito com que os dados obtidos
revelem uma nocdo de cultura que vai além da etnia e/ou da cor da pele.

No momento inicial foram referidas como manifestagdes mais significativas de diversidade,
as assimetrias socio-econdmicas (SO). Estes aspectos reportam-se aos diferentes recursos
econdomicos e consequentes desiguais condi¢des de vida, bem como ao tipo de acesso a
informacdo e aos saberes. Estas diferengas sdo percepcionadas nas trés institui¢des de forma
diferente, tendo em conta que Os contextos em que se inserem as escolas apresentam
particularidades que os diferenciam. Também dentro de cada escola, por referéncia ao proprio
grupo, as professoras/educadoras “véem” a diversidade cultural dos alunos de forma diferente.

No caso do Colégio do Sol, a dimensdo socio-economica € aquela que as professoras referem
com mais énfase, pois trata-se de uma escola em que a maioria das criangas provém de grupos, a
este nivel, bastante favorecidos e que contrastam nitidamente com algumas excepgdes que
surgem, por vezes, na escola e com o publico heterogéneo que frequenta as escolas publicas.
Estes casos excepcionais, na sequéncia da questdo por nds levantada no encontro inicial, sdo
apontados, desde logo, pela Ana, na sua propria turma:

Hd 1 mais?... Mas ndo se nota tanto como o meu aluno. No meu aluno nota-se mesmo...
Porque ele é... eu nem sei mas... ele até me da ideia que mora numa barraca ou uma coisa
assim no género...

...porque era um sobrinho duma das empregadas da limpeza de la e a senhora é que pediu
imenso a directora (...)

(Ana; 1° encontro do grupo)

Mas esta professora fala também de duas outras situagGes: uma em que a “regido de origem”
(RO) de uma das criangas (pelo sotaque e pelo tipo de vestuario) ¢ depreciada pelos dos colegas,
que manifestam atitudes de discriminagdo e de uma outra e que a “cor da pele” negra (CP), de
uma catequista, foi motivo de algum debate entre as criangas. ’

Maria refere-se também a estas assimetrias socio-economicas (SO) e aponta ainda uma
situagdo, na aula de catequese, onde presencia uma discussdo em torno da diversidade étnica

(ETN).

Na Escola do Sul, Mariana, ao sublinhar a importancia dos aspectos socio-economicos (SO),
refere com especial destaque as diferengas no desenvolvimento linguistico (COD), especificando
com um exemplo em que a cultura académica dos pais influencia o desenvolvimento linguistico

dos filhos e, consequentemente, o seu desenvolvimento cognitivo:
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Pela simples razdo que todos os alunos que estdo dentro da sala. tém diferengas culturais
porque tém uma diferenca linguistica. E o cognitivo tem a ver com esia capacidade
linguistica. O desenvolvimento linguistico de cada aluno.{(...)

Vamos supor que o tal melhor aluno é o filho de um advogado e de uma médica. Tem um
desenvolvimento linguistico. que ja lhe permitiu uma etapa cognitiva muito superior.
(Mariana; 1° encontro)

Os “estilos de vida” (EV), reportando-se concretamente aos filhos de casais separados, sdo
outras das situagdes que apelam a sua atengao.

Elsa realca a sua preocupagdo com as “necessidades educativas especiais” (NEE) que, embora
nem sempre tenham uma relagdo directa com as questoes culturais, sdo consideradas como um
aspecto que se evidencia na diversidade que caracteriza o seu grupo de criangas.

Os aspectos socioculturais (SO) sdo também referidos como os mais relevantes. No Jardim de
Infancia do Sul, Helena menciona os estilos de vida diversos (EV), traduzidos em estruturas e
relacdes familiares diferentes, que o educador, em sua opinido, deve ter em conta:

O Natal é a festa da familia, dos amigos. E questionei-me vdrias vezes: “A familia...
também nédio posso... hd familias, actualmente, muito diferentes’”.
(Helena; 1° encontro do grupo)

Po outro lado, reportando-se & sua propria trajectoria de vida, Helena considera de
significativa importancia as raizes culturais das criangas, de acordo com a regido de origem
(RO).

Olga aponta como mais significativos as necessidades educativas especiais (NEE) de duas das

suas criangas e fala também de uma crianga de religido (REL) diferente da maioritaria (catolica).

Na Escola do Norte, Sara menciona as diferengas socio-economicas como as mais marcantes
entre os grupos que frequentam a escola no periodo da manha — que vém de um bairro social — e
os que a frequentam no periodo da tarde — que pertencem, na sua maioria, a grupos
economicamente favorecidos'®. No entanto refere que, em anos anteriores, tiveram casos
bastante problematicos, a este nivel.

Alexandra e Carla destacam também os casos de diversidade socio-economica (SO) como os
mais significativos, embora esta ultima acabe por enfatizar a religido (REL) como um aspecto
que no momento lhe tem causado alguma preocupagao:

E o caso de uma crianga de outra religido. E Jeova.
(Carla; 1° encontro do grupo)
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Graca menciona a linguagem utilizada pelas criangas (COD) como um dos aspectos de
diversidade a analisar:

Eu penso que deveriamos privilegiar a linguagem. Por exemplo os textos. redacgdes. a
linguagem que usam uns com os outros... Nao sei...
(Graga, 1° encontro do grupo)

No momento intermédio da pesquisa, no Colégio do Sol, continuam a ser 0s aspectos socio-
econdmicos (SO) os mais referidos, acrescendo a mengao a atitudes paternalistas observadas nas
criangas face aos “diferentes”, e a religido (ver: Questionario I e nota de campo 4).

Estas professoras comegam também a expressar uma tomada de consciéncia da situagdo de
discriminagdo a que as “internas” estdo sujeitas (SO). (Ver: nota de campo 4).

Na Escola/Jardim de Infincia do Sul, embora continuem a ser referidos os aspectos socio-
econdmicos (SO), surgem referéncias (no 1° ciclo) a criangas de grupos étnicos minoritarios
(ETN) na escola (ciganos):

Diversidade economica/social: grupos étnicos (ciganos): surdez.
(Elsa; questionario 1)

Ha diferentes grupos sociais: hd elementos de etnia cigana. ha formas diferentes de
valorizar a escola e o saber. (Mariana; questionario 1)

As educadoras Olga e Francisca realgam a diversidade socio-economica (SO), embora
continuem a considerar que a diversidade nos seus grupos, mesmo a este nivel, ndo € muito
significativa:

Nos comportamentos e nos interesses manifestados do ponto de vista socio-economico.
(Francisca, questionario 1)

Diversidade nos comportamentos, nos interesses e nas necessidades.
(Olga: questiondrio 1)

As professoras da Escola do Norte fazem referéncia a diversidade socio-econémica, religiosa,
étnica e “cultural”. Relativamente a este ultimo aspecto, inferimos a referéncia ao nivel de
cultura académica do grupo familiar (CA):

Sécio-economica, cultural e religiosa. (Sara; questionario 1)
Socio-economica-cultural e étnica (Alexandra; questionario 1)

Socio-cultural e religiosa (Carla; questionario I)

5 . -~ . . . .
% Esta situagio acontece por se encontrarem a funcionar no mesmo €spago fisico (na escola do bairro social na qual
se insere o Jardim de Infincia). duas escolas diferentes. enquanto de correm obras de reparagdo em uma delas.
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A educadora do Jardim do Norte identifica no seu grupo caracteristicas socioculturais e
étnicas diversas:

Sociocultural. éica — um menino negro e um menino com N. S. E. [nivel socio-economico]
baixo. (Luisa: questiondrio 1}.

Nas entrevistas finais, ¢ de um modo geral, as referéncias sofrem algumas alteragdes, tendo
sido mencionados todos os aspectos que constituem as sub-categorias em analise. Predominam
as questdes socioeconomicas (SO) e aumentam as referéncias as diferencas da cultura académica

(CA) do grupo de origem da crianga, como exemplifica o discurso de Mariana (Escola do Sul)..

Ndo basta... eles tém irmdos que estudam. mas se o pai ndo Ié. a mde ndo lé, ndo téem
dinheiro para isso... Mas também ndo é isso porque tém bibliotecas e vivem em meios que
até podiam ir buscar livros a biblioteca. Mas também ndo vdo. E uma questdo de apeténcia.
Néo havendo isso. é evidente que eles ficam sempre menos desenvolvidos. Como ndio tém
grandes experiéncias. porque a vida realmente ndo lhes faculta grandes experiéncias e hoje
muitos miudos da cidade. muito fechados dentro de casa. ndo t1ém de facto grandes
experiéncias . ao contrdrio do que antes se dizia “Tem as experiéncias das coisas do campo.
da natureza. que observaram...”.

(Mariana; entrevista final)

Elsa, que antes se tinha revelado bastante atenta as diferencas entre as criangas e preocupada
com a escolha de estratégias adequadas, nesta fase, e relativamente aquelas que apresentam
dificuldades de aprendizagem, chega mesmo a falar de “handicap cultural”™

[relaciona as dificuldades de aprendizagem/ Com um handicap cultural. (..) Sim, sim ¢
historia também da familia. Também ha uma historia ao longo da familia deles que, pronto.
a familia do mivudo é de origem... (...) Tem muitas dificuldades em se expressar e depois é um
mindo com muita dificuldade de concentragdo. E um mitdo que se excita muito....

(Elsa: entrevista final)

Nesta fase, surge, pela primeira vez, a men¢dao ao que optamos por classificar como
“pertengas varias” (VP) e que se refere ao conceito de cultura “alargado”, que integra varias
“pertengas’:

Sobre a temdtica como se ampliou o Gmbito da diversidade — deixou de ser a diversidade
ligada a etnia sobretudo — e foca oulros aspectos. ainda tornou mais amplo a palavra
diversidade. (...)

Porque no ano anterior (...) estava mais ligado aos aspectos étnicos e culturais, néo é? (...)
Pois. mas agora era muito mais amplo...

(Luisa; entrevista final)

Quando as pessoas ndo estdo motivadas para um tipo de tema como esle. geralmente vém
esse tema como sO a questdo do racismo. Portanto s6 de cor. (Carla: entrevista final)
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Os diferentes estilos de vida (EV) sdo também muito enfatizados como caracterizadores da
diversidade cultural. No caso de Mariana, estes ‘estilos de vida’ sdo apresentados como

sindnimos de caréncia;

Estes miudos observam pouco. Porque ndo sdo estimulados para observar. Dai que fica
sempre... a participagdo deles depois, na aula. também é limitada.

E toda uma forma de estar na vida.

(Mariana: Entrevista final)

De forma diferente, Ana refere-se a estes ‘estilos de vida’ para sublinhar os confrontos
vividos por algumas criangas relativamente a padrdes familiares dominantes os quais geram, por
vezes, situagdes de discriminagdo:

Depois esta sempre a falar na avo. Ela vive com a avo e os colegas ndo entendem porqué.
Estdo sempre a perguntar-lhe se ndo tem pai. se ndo tem mde... Pronto. é essa a situagdo
porque ela ndo se consegue mesmo integrar...

(Ana: Entrevista final)

A mengd0 a estes aspectos que ultrapassam a mera identificagdo dos casos mais carenciados
economicamente, ou apenas daqueles que denotam NEE, ou que se evidenciam por aspectos
religiosos diferentes, permitem-nos inferir a emergéncia de uma concep¢do mais vasta de
cultura. Embora esta mudanga n3o signifique uma mudanga ao nivel das praticas, ou mesmo uma
mudanga positiva ao nivel conceptual (como no caso em que o “handicap cultural” serve de
justificagdo do problema), revela que ha uma atengdo a outros aspectos quando se olha a

‘diferenga’

Valorizagdo de situacdes de diversidade na escola

A diversidade cultural €, como referimos no primeiro capitulo, frequentemente encarada pelos
professores como um obstdculo e, portanto conotada negativamente. Nesta categoria
pretendemos reunir as referéncias das professoras/educadoras a este respeito, tentando inferir nas
suas percep¢des a valorizagdo das situagdes de diversidade na escola: positivas, negativas ou
apenas pouco significativas.

No momento inicial a diversidade cultural na escola € considerada, em todos os grupos, muito
pouco significativa.

Ana e Maria, do Colégio do Sol, sublinham a “pouca diversidade” (O) que existe na escola:

Eu acho que a diversidade é muito... eu acho que é pouca. Sinceramente acho. (A)
(..) E muito homogéneo.
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(Ana: 1° encontro do grupo)

Eu também [penso que a diversidade ¢ poucal. E pouca.
(Maria: 1° encontro do grupo)

Para as educadoras do Jardim do Sul, as assimetrias que existem entre as criangas (socio-
economicas sobretudo) ndo sdo percebidas por estas e, portanto, ndo geram situagdes de
discriminagdo. Dai considerarem os seus grupos muito homogéneos.

Esta afirmagdo repete-se um pouco por todos os grupos, manifestando-se mesmo alguma
preocupacdo relativamente a pertinéncia do projecto.

No decurso dos dialogos estabelecidos nos primeiros encontros, em todos os grupos, vao
sendo apontadas algumas situagdes identificadas com a diversidade cultural. Relativamente a
estas situagdes, constatamos que se referem na grande maioria dos casos a situagdes negativas,
em que a diversidade surge como um obstaculo a ac¢do educativa.

Embora a analise interpretativa dos discursos ndo se tenha centrado na frequéncia de
ocorréncias, parece-nos importante, neste ponto, cruzar estes dois tipos de analise, salientando
que, de acordo com a enumeragdo das referéncias por nos elaborada, para além das 9 alusdes a

diversidade como uma questdo pouco significativa nos contextos em estudo, registamos 24

referéncias a situagdes negativas (N) e apenas 8 referéncias a situagdes positivas.(P)

Por outro lado, estas situagdes negativas reportam-se, na maioria dos casos, as relagdes entre
as criangas ou a situagdes que envolvem outros agentes da escola que ndo a propria professora.
As excepgdes sio os casos apontados por Olga, do Jardim de infancia do Sul, e por Carla; da
Escola do Norte. Ambas se referem a questdes religiosas e a resisténcia que as criangas e/ou
familias em causa oferecem a transmissdo de determinadas mensagens. As palavras de Carla
ilustram esta inferéncia:

Esta semana aconteceu-me um coisa que eu acho interessante. E o caso de uma crianga de
outra religido. E Jeovd. Ela defende-se sempre. Tem aquelas ideias tdo... O pai, alidgs, até ja
me deu o livro la da religido para eu saber o que ele pode ou ndo pode fazer...

Mas eu estava a dar Historia e, como gosto. desenvolvi mais o tema "4 fixagdo dos cristdos
na Peninsula”. Ele disse-me: “O professora. eu ndo posso dizer esta palavra. [cristdo]. E
contra a minha religido. " (...)

Ele esta sempre a defender-se. Tem uma atengdo a tudo... Nem ao magusto queria vir. Mas
eu disse-lhe que aquilo ndo era uma festa. Que apenas iamos, em conjunto. comer
castanhas. E ele gosta de castanhas e la se convenceu. ..

(Carla; 1° encontro do grupo)

Olga refere uma sua crianga, também de religido diferente da da maioria, quefalta a escola

para evitar “confrontros” com a inculcagdo de valores diferentes:
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E tenho [religides diferentes]. Tenho. so que esta a faltar. E é porque é Natal. Ea
diversidade. percebes? Eu acho que estd a faltar porque agora nos estamos...
(Olga; 1° encontro do grupo)

Quanto as situagdes positivas (P), embora em menor numero, elas traduzem a percepgdo da
contribui¢do das diferengas para o enriquecimento do grupo ou de pequenas conquistas que vao
sendo conseguidas com determinado aluno.

Elsa, a proposito de uma crianga com deficiéncia auditiva e face a necessidade de adequar as
estratégias pedagogicas congratula-se, mesmo, com esta necessidade de inovar visto que, em sua
opinido, todo o grupo esta a beneficiar, por exemplo, ao poderem usufruir de mais uma pessoa na
sala (monitora) e aprender em simultidneo a linguagem oral e gestual.

Tem. tem [um bom relacionamento]. Com o Jodo e com os outros miudos. Eles gostam muito
dela. Por exemplo, conto uma historia. Ela esta a ler. por exemplo. com dois miudos. Depois
dramatizam a historia. O Joéo faz parte com gestos e dramatizamos com a lingua... Quer
dizer. as aulas sd@o espectaculares.

(Elsa: 1° encontro do grupo)

No entanto, a mesma professora identifica também outros casos negativos (N). Casos de
discriminagdo entre colegas:

Mas. a Anabela é o caso que mais me esta a preocupar... por causa da rejei¢do dos
colegas.
(...) Lembras-te do caso a Anabela? Ela, ninguém sequer se sentava a beira da miuda.
Tenho feito um esfor¢o enorme. O unico que ndo rejeitou sentar-se com ela foi o Jodo, o
surdo. Mas trocamos e ai “ndo quero”.
Ninguém gosta do lugar ao pé dela! E ndo sei porqué. (...)
Ja me disseram, noutro dia, no principio, que... alguém disse que a mde dela é preta.
(Elsa: 1° encontro do grupo)

No decurso do desenvolvimento do projecto, a predomindncia de referéncias a situagdes
negativas continua a ser notoria (N = 15), algumas professoras/educadoras continuam a afirmar
que a diversidade cultural nas suas escolas é pouco significativa (O = 12) e registam-se poucas
mengdes a situagdes em que a diversidade intervém como um aspecto positivo (P = 4). No
entanto verificamos algumas alteragdes. As situagdes negativas, registadas e analisadas, ja ndo se
reportam apenas as relagdes entre as criangas testemunhadas de uma forma um pouco externa.
Um olhar cada vez mais critico vai fazendo “estender” a analise a ac¢dio das proprias autoras do
registo — as professoras/educadoras — 0 que comega a gerar também algumas angustias. O

excerto de um documento de trabalho da Ana ilustra bem este “olhar™:
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Houve uma atitude negativa face a diferenca. uma vez que aceitei o desenho e. numa atitude
paternalista. néo lhe fiz qualquer pergunta sobre o assunto. Ignorei a situagdo em vez de a
aproveitar para melhor conhecer ¢ integrar o aluno.

(Ana; Fevereiro/99)

Esta abordagem critica nem sempre se verifica. Graga, numa das sessdes presenciais de
trabalho, “desdramatiza™ as atitudes de discrimina¢do dos professores face a alguns alunos,

considerando-as pouco frequentes:

Eu estou convencida que hoje em dia estas situagdes (atitudes discriminatorias por parte dos
professores) sdo excepgdes. SO muito pontualmente se encontram professores que actuam
dessa maneira...

(Graga; nota de campo n° 2)

4.1.3 —Percep¢ao da formacio

Razdes de adesdo ao projecto

A categoria ‘razdes de ades@o ao projecto’ foi dividida em 4 subcategorias:
ACT - ampliagdo de conhecimentos/actualizacao;
INTP - curiosidade / interesse
COL - participagdo das colegas da escola/partilha;
PRO - formulagdo da proposta,

Na fase inicial’’, as referéncias aos motivos da adesdo incidem sobretudo no “interesse e/ou
curiosidade face a tematica do projecto” (INTP). No momento da apresentagdo ao grupo, € em
resposta a uma das questdes colocadas pelas formadoras, todas as participantes (doze)
mencionaram esta razdo. O facto de, para algumas, ser uma tematica “nova” e “nova” também a
metodologia proposta por um lado gerou alguma insegurang¢a mas, por outro suscitou curiosidade
e interesse. Este interesse € também manifestado por se tratar de um trabalho muito centrado nas
praticas educativas, nas questdes concretas do dia-a-dia e também pela propria tematica:

Este projecto é o segundo que nos fizemos aqui com a C. e com a L.. Gostei imenso do
primeiro e, embora esteja no fim da carreira acho que estou motivada porque acho que,
realmente ndo é so teoria. A gente vai pondo muito em pratica. vai trocando experiéncias...
(Helena; Novembro 1998)

*" Primeira reunifio da equipa — Novembro de 1998
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A curiosidade é mencionada principalmente com as professoras que tiveram neste projecto o
primeiro contacto com a tematica, como exemplificam os excertos seguintes.

Quanto ao projecto. estou assim ainda um bocado. como se costuma dizer... na altura em que
a L. estava a tentar explicar o projecto. estava um bocadinho de fora. porque cheguei um pouco
atrasada. a reunido. mas fiquei curiosa. Pronto. também a questdo da interculturalidade parece-
me interessante ¢ o facto também de nunca ter participado num projecto destes... espero gosiar.
(Alexandra, Novembro 1998)

Esta sub-categoria é também a mais referida na ultima entrevista (Margo/Abril 2000). Nesta
fase foram entrevistadas todas as participantes e todas referiram o interesse pela tematica. O
excerto seguinte ilustra a percep¢do do despertar desse interesse:

Olhe um desafio. pela diferenga. Pronto eu nunca tinha. nos varios anos cursos de
formagao. ac¢des de formagéo que fiz ao longo da minha vida profissional. varios foram.
mas nunca nenhum tida sido tocado por essa parte — parte cultural. Seria para a area da
matematica. da area do Portugués, ou. varias... educagdo fisica. até musica. Mas pela parte
cultural. nunca ninguém me tinha tocado para esse aspecto. E. achei. como disse logo na
altura. achei para mim um desafio. O que é que se pode estudar em relagdo a isto? O que é
que isto nos pode dar?.
(Graca, entevista final)

Pronto. ja tinha participado naqueles projectos anteriores e que eu gostei muito.

Pronto. ja estou a trabalhar ha muitos anos e havia coisas que a gente nem se apercebe.
faz. a julgar que faz muito bem e que nem se questiona.

(Helena, entevista final)

Por outro lado, a implicagdo num ‘trabalho de equipa com colegas de profissio’ (COL),
particularmente as da mesma instituigdo, constituiu um motivo aliciante para a adesdo ao
projecto:

Estou aqui porque, primeiro a Olga falou-me do vosso projecto e. pronfo. que gostaram,
e talvez por uma continuidade do trabalho com os alunos [estando com o 1° ano com o
grupo de alunos que transitou do pré-escolar] e com ela, pronto. dar uma continuidade.
(Elsa: 1? reunido da equipa)

Esta tendéncia de resposta mantém-se na ultima entrevista. A participagio das colegas, chega
mesmo a ser referida como o factor mais significativo na adesdo inicial:

No inicio fui assim um bocado. digamos, influenciada pelas outras colegas.
Depois. comecei a pensar no projecto e que. se calhar até ia ter interesse.
(Sara; ultima entrevista)

O “tipo de proposta e a forma como foi formulada’ (PRO) € ainda apontada, na fase final, por
algumas das docentes, como um dos aspectos que influenciou a adesdo. Uma das professoras

expressa essa ideia sublinhando a novidade que, para si, constituiu o estabelecimento de relagGes
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simétricas entre formador e formando e a empatia que assim se gerou, bem como a
disponibilidade da equipa de formagdo ao deslocar-se a cada escola para esclarecer e debater

com os professores os aspectos do projecto.

Em relagdo a este projecto. ndo tenho nenhuma opinido formada sobre ele. ainda. Tudo
desafia um pouco na vida e este é um dos casos. E um desafio. Foi um projecto que me
desafiou. se calhar pela simpatia com que ele foi apresentado. Porque eu nunca até hoje. ao
longo da formagdo que fiz. nunca tive uma pessoa que viesse assim mesmo a escola
explicar-nos. expor o que era o projecto. Ou o que era uma formagdo que fosse... comegar.
E este realmente foi diferente dos outros. porque foi uma pessoa que se disponibilizow a ir a
escola falar cara a cara. olhos nos olhos. explicar-nos. mais ou menos. pronto ¢ evidente
que eu ainda estou como que com os olhos fechados. Mas estou convencida que se for assim
até ao fim... Pronto, para mim ainda é um pouco obscuro, nio ¢? Embora me mova uma
grande empatia.

(Graga, 1? reunido da equipa)

Ou, como refere outra das professoras:

Estou aqui porque merecen um bocado de confianga o projecto que me foi . vagamente,
divulgado. Penso que sou interessada. Ndo entendo nada do projecto porque também estou e
quero construi-lo ou ajudar a construir.

(Carla; 1? reunido da equipa)

Na entrevista final esta tendéncia mantém-se, embora expressas por pessoas diferentes o que,
de algum modo, refor¢a um certo consenso, mesmo quando ndo explicitamente expresso,
relativamente ao aprego dos professores face a proximidade num processo de formagdo e ao
clima de relagdes que essa proximidade podera desencadear.

Quanto a sub-categoria ‘actualizagdo/ampliagdo de conhecimentos’ (ACT) ndo se registou
qualquer referéncia no primeiro momento, tendo ocorrido cinco respostas, neste sentido, na
ultima entrevista. Este facto denota, a nosso ver, a percepgdo de que alguns saberes foram
construidos. A necessidade desta ampliagdo de conhecimentos justifica-se, segundo Francisca,
pelas mudangas que actualmente ocorrem nos contextos educativos:

[Foi] uma necessidade de conhecimentos novos. Esta tudo a mudar e eu também tenho de
mudar. Eu tenho uma forma ja muito antiga e embora tivesse procurado sempre manter-me
mais ou menos actualizada. pronto, penso que também fazia parte de uma actualizagdo. Foi
fundamentalmente isso. (Francisca, entrevista final)

Tematica do projecto

Como ja referimos no ponto anterior, a categoria ‘tematica do projecto’ foi dividida em quatro
sub-categorias:

Pertinente face ao contexto de trabalho - PERT+
Pouco pertinente face ao contexto de trabalho - PERT
Interesse da tematica — INTT
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Receios/dificuldades face a tematica - DIFT

A “pertinéncia da tematica face aos contextos de trabalho” (PERT+) foi, no momento inicial,
a subcategoria mais referida, muitas vezes, porém , de forma implicita nas mengdes aos casos de
diversidade cultural percepcionados na escola. E o que depreende do comentario de Carla:

Mas o que é engragado é que os meninos que vém de familias que tém tudo — tém
principios. aprendem a ter maneiras a mesa. a esperar pela sua vez. efc.. a vezes. aqui na
escola. com os outros. adoptam os mesmos comportamentos e. as vezes até sGo os piores.
Por exemplo. quando hd um aniversdrio. parece que nunca comeram bolo. Querem tudo
para eles... E as vezes até nem gostam muito... Era interessante estudar isso... Muitas vezes
seguem os lideres...

(Caria: 1° encontro do grupo)

Esta énfase na pertinéncia da tematica, neste momento inicial, assume um interesse
particularmente importante tendo em conta que em nenhuma das escolas envolvidas a
diversidade étnica ou racial se apresenta como uma caracteristica significativa. Alids a esta
pertinéncia da tematica é contraposta uma certa relutincia face ao desenvolvimento do projecto,
que implicava a observagio e registo de incidentes criticos envolvendo a diversidade cultural, em
contextos alegadamente homogéneos’ (PERT-). Estas duvidas s3o expressas sobretudo no
momento inicial e apenas duas vezes no desenvolvimento do projecto. Em nenhum destes
momentos se questionaram directamente as professoras/educadoras sobre este assunto. As
referéncias sdo inferidas a partir de comentarios das docentes. As professoras do Colégio do Sol
sdo quem mais sublinha esta preocupagao.

Mas assim uma diversidade que se note. em que haja mesmo um ponto ... é tdo raro que ... 0
proprio professor é que resolve ou entdo quando precisa de auxilio é que recorre aos
outros.(...)
Na escola oficial, eu acho que se poderia fazer trabalhos melhores. do que nos vamos fazer.
Eu acho. (..) Mas acho que dava para fazer ... Um dia inteiro por exemplo para gravar uma
aula, acho que dava para pegar em imensas coisas.
(Maria; 1° encontro do grupo)
E interessante notar que esta foi uma das participantes que mais se implicou no registo de
. ~ 58 - , . . . , . .
situagdes’ esfor¢ando-se ndo sé por analisar essas situagdes mas também por introduzir as
questdes culturais no trabatho com os alunos.
No momento final nfo registamos qualquer referéncia deste tipo o que, em certa medida,
revela o reconhecimento da existéncia de diversidade cultural na escola.
Quanto ao ‘interesse da temadtica’ (INTT), este ndo € explicitamente expresso nos didlogos

iniciais na medida em que, nesse momento, o projecto surgia ainda rodeado por duvidas, como

* Fez registos em video. audio ¢ escritos.
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“algo a construir”, € a tematica era também percebida como algo ainda vago. A medida que o
projecto se desenvolve, as referéncias vdo aumentando de frequéncia, o que se prende com as
oportunidades de debate e de interiorizagdo da importancia de uma educagdo intercultural e com
a valorizagdo crescente da problematica em estudo.

Neste sentido, no documento final de avaliagdo do processo (Junho/98), quando questionadas
quanto aos aspectos mais positivos e aos aspectos mais desafiantes no projecto, duas professoras
dizem:

[O mais positivo foi] Reflectir a problemdtica da diversidade em equipa de profissionais
alargada ao 1° ciclo. numa situagdo de ‘“isolamento” profissional. com a ajuda e
colaboragdo da formadora. Ver que os aspectos abordados despoletaram uma atitude
diferente e praticas educativas que espero sejam diferentes no futuro.

[Foi desafiante] a problematizagdo das situagdes significativas face a problematica em
causa; a reflexdo e debate de ideias; a troca de experiéncias. (Luisa; Junho/98)

[Mais desafiante foi] tentar mudar algo para melhor. Tentar modificar o “mundo” no
sentido de toda a gente ter os mesmos direitos e oportunidades. (Sara; Junho/98)

As “dificuldades e/ou duvidas em relagdo a tematica” (DIFT) estdo, em todos os momentos,
presentes nos discursos, embora sejam mencionadas por apenas algumas das docentes. No
momento inicial sdo apenas trés as professoras que o fazem. As dificuldades ligam-se
principalmente a percep¢do de uma escola excessivamente “homogéna”, ao nivel cultural, onde a
tematica poderia parecer pouco pertinente. E esta ideia que inferimos das palavras de Maria
quando aponta algumas das dificuldades que antevé:

(...) Acho que hda muito pouca diversidade. (...) Eu acho que a diversidade ¢ tdo pouca. O
grupo ¢é tdo homogéneo que os poucos casos que ha ... (...) Na escola oficial. eu acho que se
poderia fazer trabalhos melhores. do que nos vamos fazer. Eu acho.

(Maria; 1° encontro do grupo)

O mesmo se passa com Ana que trabalha na mesma instituigdo.

Carla, por seu lado, sente-se em desvantagem face as pessoas que ja trabalharam neste campo,
manifestando duvidas e inseguranga por sentir falta de “conhecimentos”, como se depreende das
suas palavras:

Eu ainda néo entendi muito bem.... o que vamos fazer. Porque me sinto em branco.{(...)

Mas se calhar para a Luisa é mais facil porque ja esta mais por dentro destas coisas [por
ter a licenciatura em ciéncias da educagéo].(C)

Nunca gostei de partir do “zero’ para o que quer que seja.

(Carla; 1° encontro do grupo)

120



Olhar a Diferenga sem Indiferenga: Sentidos da Formagllo Continua de Professores Face & Diversidade Cultural

Estas duvidas e dificuldades vdo sendo menos manifestadas ao longo do projecto mas

reportando-se mais concretamente a dificuldade na compreensdo do problema, o que surge, em

casos pontuais, associado a uma certa desmotivagio de algumas professoras/educadoras. Esta

desmotivagio traduziu-se por exemplo, em auséncias nas sessdes de trabalho da equipa ou na

diminui¢do

do registo e analise de situagdes. A tematica, que pretendia colocar sob analise os

processos que no discurso educativo contribuem para a reprodugido de uma cultura padrdo ou,

pelo contrario para a promogdo de um bilinguismo cultural foi, de facto, sentida como um

desafio dificil. Este sentimento é expresso, por exemplo, no documento 3 de avaliagdo do

. 5 . ;.
processo (Maio/99), de preenchimento anénimo, onde duas professoras/educadoras revelam

que as duvidas sobre a tematica e os objectivos do projecto (que de inicio pareciam mais claros)

“travam”, um pouco, as respectivas participagoes:

A unica
as dificuld

Ndo tenho formulada opinido porque ainda néo entendi muito bem o que se pretende. Acho
dificil. A minha participagdo no projecto tem sido pouco activa porque tenho tido muitas
duvidas acerca do assunto.(c)

Sinto-me como observadora a procura de alguma coisa. Gosio de ouvir as pessoas d
exporem o0s casos com que lidam e a sua interpretagdo sobre eles. mas.. A minha
participagcdo ndo corresponde as minhas expectativas iniciais. Parece-me que estou a
receber “material " que talvez venha a usar mais tarde. (...) Se me permitirem continuarei a
escutar, a observar. até que a questdo-chave do projecto — prdticas educativas e construgdo
do intercultural — “salte” a superficie. (i)

referéncia, nas entrevistas finais, a esta questdo, ¢ feita por Maria que, reportando-se

ades sentidas no periodo inicial relativamente a “falta de diversidade cultural”,

considera que, apesar disso, conseguiu corresponder aos objectivos e estar mais atenta as

questdes da diversidade:

E dantes eu acho que fazia isso mas fazia de uma forma automatica e ndo do
desenvolvida. E agora ndo. Agora parece que ganhei um certo “faro” e acho que até as
vezes sou um bocado de mais mas néio consigo deixar passar. Agora. S6 que. la estd. é dificil
por numa situagdo concreta, porque ndo tive nenhum caso... mesmo uma das dificuldades
que eu pensei que poderia ter no inicio do projecto foi essa. Foi ouvir as colegas que
participaram que tém meios muito heterogéneos e o nosso ndo é.

(Maria; entrevista final)

Metodologia do projecto

As 4 sub-categorias que permitiram analisar a percepgio da ‘metodologia do projecto’ foram:

AA

(+/-) - acompanhamento/climas de formagéo;

% Ver anexo
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REG (+/-) — processo de registo/analise/reflexdo;
SP (+/-) — sessOes presenciais;
PART (+/-) — partilha e valoriza¢io de experiéncias;

DIFM - receios/dificuldades face a metodologia.

Numa analise global, os aspectos positivos das sub-categorias AA, REG, e PART foram
aqueles que mais se evidenciaram nos discursos das professoras/educadoras, embora com énfase
diferenciada nas trés fases em analise.

Relativamente ao ‘acompanhamento/climas de formagdo’ ndo sdo mencionados aspectos
negativos em nenhum dos momentos. Na fase do desenvolvimento do projecto as referéncias
incidem nas vantagens da dinamizagdo do trabalho a partir da troca de experiéncias e de saberes
e da construgdo do conhecimento apoiada quer nas praticas quer na analise de textos facultados

pelas formadoras. E esse sentido que inferimos dos seguintes excertos:

A troca de ideias. o didlogo aberto. tudo ajudou. Penso que a maneira como estd a ser
conduzido é bastante positiva. (b - Documento 3 de avaliagdo do processo - andonimo)

Mais desafiante foi ter partido do zero. Estava habituada a ter suporte teorico e neste caso
ele foi aparecendo por acréscimo. (Carla: Documento 4 (final) de avaliagéo do processo)

Por outro lado, a relagdo formador-formando parece ter tido uma importancia bastante
significativa quer na implicagdo quer no desenvolvimento do trabalho. A formadora procurou
adoptar uma posi¢do de recurso e de apoio, numa relagdo simétrica com as formandas, o que tera
contribuido para um sentimento de seguran¢a e de uma certa “cumplicidade” na partilha dos
problemas:

(...) a seguranga que nos transmite o projecto ao adoptarmos posturas diferentes. o facto
de nos sentirmos envolvidas e apoiadas na mudanga. (f - Documento 3 de avaliagéo do
processo - anonimo)

[O mais positivo foi] Reflectir a problematica da diversidade em equipa de profissionais
alargada ao 1° ciclo. numa situagdo de “isolamento” profissional, com a ajuda e
colaboragdo da formadora. (Luisa: Documento 4 (final) de avaliagdo do processo)

No entanto, € nas entrevistas finais que as docentes se referem explicitamente a esta questfo,
fazendo notar a diferenga entre formagio do tipo aditivo e aquela que o projecto permitiu
vivenciar, colocando o professor no centro da acgdo, da pesquisa e também da formagdo. Se o
processo de pesquisa indutiva, no inicio, suscitou alguma inseguranga contribuiu, depois, para

que o conhecimento construido fosse mais valorizado:
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Que estava muito bem [a metodologia]. Embora esse espagamento (demasiado grande
entre as sessdes presenciais) também faga parte da metodologia portanto... mas agora de
resto. o trabalho partia de nos. Ndo era imposto. Nos é que tinhamos que pesquisar e
andar assim... Como andamos. no inicio todas. que ndo sabiamos bem... o que iamos fazer.
Mas aprende-se mais quando somos nds a descobrir do que...

(Ana: entrevista final)

Achei que. as coisas correram todas bem (...) Achei que realmente a L. conseguia criar
uma dindmica optima. Portanto. a partida. assim o mais valido foi a L. ter mesmo descido.
um bocado até nos... porque isso também é um bocado complicado... Quer dizer. conseguiu
por as coisas de uma forma compreensiva. conseguiu dar-nos uma certa dindmica. ndo
procurou muito desenvolver teorias. portanto. as teorias. ndo houve... Portanto. serviram
de suporte mas ndo foi o tal suporte tedrico que uma pessoa esta habituada a ter. Sdo
injecgdes de suporte teérico e depois acaba por se fazer um trabalhinho. mas aquilo ¢
seringar: tum. tum. tum...
(...) Portanto . pés-nos a participar. Achei isso muito importante. E participamos sempre
de uma maneira muito normal. Esquecemo-nos mesmo de que estavamos na Faculdade e
que aquilo que era um projecto desenvolvido pelo ensino superior e que ndo era um
projecto desenvolvido por uma escola. ou por um centro de formagdo pronto. que poderia
explorar a tematica de uma forma.. como é que eu hei-de explicar? Pronto. eu
sinceramente...

(Carla; entrevista final)

O clima da formagao é percepcionado de forma claramente positiva:
Gostei muito da dindmica que se estabeleceu com a formadora e enire o grupo.

(Luisa; entrevista final)

E... a propria monitora que tinhamos a frente que nos... sem duvida.

Porque se uma pessoa esta ali com uma pessoa que ndo nos diz nada nem nos faz criar... O
ambiente foi optimo. sem duvida. Os registos das outras colegas. as experiéncias vividas. o
calor humano que ali se sentiu, pronfo...

(Graga; entrevista final)

No tocante ao ‘processo de registo, de analise e de reflexao’ (REG +/-) sobre as préticas
educativas, sendo um dos aspectos mais referidos em qualquer dos momentos. verificamos uma
tendéncia de resposta positiva.

No momento inicial, em que se tentava definir o instrumento de registo (video, audio ou
escrito), as mengdes a esta sub-categoria (REG + = 13) reportam-se essencialmente as possiveis
vantagens do registo em video. Olga, no 1° encontro do grupo, evoca situagdes vividas em outras
situacgdes para reforcar estas vantagens:

Eu noutro dia ja me pus a registar um jogo que nem sequer foi programado. Achei que...
a evolugdo... foi pena de facto ndo ter na altura uma cdmara de filmar. porque foi um
trabalho que eu achei que. sem pensar. sem programar. foi interessante.

Algumas coisas registei. Depois, porque eu so registei depois. alguns diziam que estavam
contentes e outros zangados.

E aquilo de facto era giro ter sido filmado. E achei que era uma actividade que, sem ser
preparada. teve alguma... Eu estou a registar aquilo. (...)
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Realmente é a tal coisa. So filmando. Porque quer dizer, ha coisas... eu lembro-me de
uma situagdo em que o senhor. nos bombeiros. lhes explicou. e a reacgdo que captamos
deles é espantosa. E a tal coisa so filmando.

Quer dizer. nos as vezes gravamos cada atitude nossa. que a gente até fica com os
cabelos em pé (riso).

(Olga; 1° encontro do grupo)

Também Maria tenta encontrar vantagens na presenga da camara na sala de aula,

argumentando que podera constituir um estimulo para a participag@o de alguns alunos:

Até porque eu tenho alguns que de certeza. se vio por logo ... falar mais do que é costume.
O falar até nem é no mau sentido. se calhar se calhar até vai ser bom porque tenho alguns
que ndo participam e que, se calhar. até vdo participar mais.

(Maria; 1° encontro do grupo)

Outros discursos destacam a importancia do acto de registar mas sob a forma de texto escrito,
procurando realgar a continuidade de uma pratica ja existente. E o caso de Carla que, face as
dificuldades que considera existirem no processo de gravagdo por filmagem, refere:

Fu ndo gosto muito de fazer publicidade destas coisas, mas eu tomo notas sobre
as minhas aulas. Tenho um caderninho, que é so para mim, onde anoto fudo o que
me interessa.

(Carla; 1° encontro do grupo)

Na fase de desenvolvimento do processo registamos um elevado numero de referéncias a esta
sub-categoria (31). Tendo-se verificado uma certa resisténcia ao uso do video (apenas oito das
participantes utilizaram o video a par do registo escrito), a equipa de formag@o procurou entdo
explorar, mais particularmente, as potencialidades do registo escrito deixando, no entanto, em
aberto o recurso as outras possibilidades. Nesta medida, os documentos de avalia¢dio do processo
e algumas das notas de campo revelam uma aprecitacdo positiva nio apenas do recurso aos
registos, mas também dos processos de analise e de reflexdo/debate em equipa. Exemplo disso

S30 Os excertos que a seguir apresentamos.

Ao analisarmos os registos podemos melhor fazer um conhecimento de nos proprios e do
grupo/alunos. o que nos ira ajudar na transformagdo das praticas educativas. Por vezes um
apanhado oral ndo chega pois dilui-se com o passar do tempo. Ao compararmos situagoes.
sempre descobrimos algo de novo.

(Sara; Documento | de avaliagdo do processo)

Ao por no papel. ao registar uma situa¢do observada, dialogo comigo e com o outro — o
papel — e ao fazé-lo ndo esquego os pormenores da situagdo, reflicto sobre ela. avalio a
situagdo quanto aos seus aspectos positivos ou negativos, isto é. tomo consciéncia de toda a
situagdo sem que algo me possa escapar. Se ndo o fizesse algo me escaparia. Além disso.
pela reflexdo posso inverter ou prosseguir a minha pratica pedagogica, quebrando algumas
rotinas.

(Luisa; Documento [ de avaliagdo do processo)
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Embora continue a achar dificil. o registo em video tem-se mostrado interessante e permite-
nos visualizar. além das situagdes com as criangas. a nossa propria actuagdo e sujeita-la a
uma auto avaliagdo e possivel correcgdo.

A partilha dos registos é para mim um ponto muito inferessante.

(Francisca; Documento 1 de avaliagdo do processo)

Se numa 1° fase achei que seria complicado fazer registos. a medida que o tempo foi
passando apercebi-me da importdncia e da necessidade de fazer os mesmos. Com eles pude
reflectir e tomar consciéncia das minhas praticas pessoais e pedagogicas.

(Inés: documento final de avaliagdo do processo)

Nas entrevistas finais, o sentido global das referéncias reside no sublinhar os contributos do
processo de registo/analise/reflexdo para a mudanga de atitudes e das praticas. No entanto, € um
pouco paradoxalmente, acontece, por vezes, que a mesma docente que reconhece estes
contributos, reconhece também que ndo recorre habitualmente a estes processos, especialmente

ao registo. Mariana € um destes casos:

E interessante pensar e reflectir sobre as praticas pedagogicas. Alids eu gosto de fazer isso.
Sinto que preciso.

Os registos valem sempre a pena sdo optimos instrumentos para reflectir, a posteriori e para
nos ajudar a perceber o que se passou e onde falhamos.

Depois de escrever até salta aos olhos.

E encontrar solugdes... superar. Acho que é um optimo instrumento .

De qualquer maneira nem sempre temos condigdes de os fazer.

Se calhar também tem a ver com a nossa motivagdo. Em tempos. quando eu senti
necessidade, eu fiz registos.

(Mariana; entrevista final)

Carla, por seu lado fala do héabito de registar como uma pratica pré-existente ao projecto.
Mas é ainda neste momento final que a reflexdo na acgdo e sobre a ac¢do é mais valorizada:
Mesmo as pessoas que ao longo do projecto foram colocando mais dificuldades a realizagdo de
registos, acabaram por reconhecer a importancia da metodologia utilizada. Olga expressa
claramente essa importancia acentuando o contributo para um sentimento de pertenga a um
projecto comum:

A reflexdo embora seja uma coisa que parece que ndo da assim grandes efeitos. mas quie
da... mas que mexe com as pessoas... quer dizer. € isso...
(...)Hoje penso que. de facto. foi essencialmente essa parte. Quer dizer. nos estavamos
habituadas pronto. a pensar e... mas, se calhar ndo a reflectir com tanta... com tanta
pratica, va la, ndo é prdtica que eu quero dizer, com tanta persisténcia...
Foium reflectir constante. Tanto que. os outros projectos tém teoria. tém pratica. as vezes.
Este era muito mais nosso. Eramos muito mais nos que estavamos em foco. Portanto era
muito mais a nossa atitude nossa, que...
Portanto foi essencialmente isso que eu acho que foi mesmo muito marcante, neste projecto.
Senti muito isso.
(Olga; entrevista final)
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Graga reforga também os contributos dos registos sobre as praticas:

[O facto de registar] Ajudou bastante.

Sendo... no fundo acabavamos por ficar. por ter as coisas muito diluidas. Ao passo que os
registos ajudavam realmente a interpretar determinadas situagdes. a conhecé-las. a falar
sobre elas.

(Graga; entrevista final)

Esta percepcdo, na generalidade positiva, é, contudo, refreada pela identificagdo de ‘duvidas e
dificuldades face a metodologia’ (DIFM).

As dificuldades na fase inicial ligam-se mais a percep¢do de um contexto de trabalho onde a
diversidade cultural parece ser pouco significativa e a aspectos relacionados com o uso da
cimara de filmar — a presenga da cAmara, a disponibilidade para controlar a filmagem e aspectos

do dominio técnico.

E complicado. Néo consigo estar disponivel para me colocar numa situagdo de observador e
observar e registar — na hora — as relagdes entre os alunos. Tenho de estar a trabalhar com
eles... (..)

(Carla; 1° encontro do grupo)

Ha muitos miudos que, por acaso. que sdo..., pronto, dignos de registo (Riso) Mas ndo posso
andar la com a cimara de video... Mas pronto mas vemos depois.
(Elsa, 1° encontro do grupo)

Na fase de desenvolvimento do processo, além da dificuldade na identificagdo de situagdes
consideradas significativas, vdo sendo mencionadas outras questdes mais relacionadas com a
organizagio, nomeadamente no que respeita a falta de pontualidade de algumas pessoas, a
calendarizagdo das sessdes de trabalho da equipa e a hora tardia a que estas se realizavam. O

depoimento da Helena € ilustrativo desta constatagao:

Tive dificuldade em registar situagdes. porque ndo tinha grupo de criangas atribuido.
Dificuldade em encontrar situagdes de diversidade: dificuldade em descrevé-las conforme o
solicitado.

[Menos positivo] foi os encontros ndo comegarem a hora marcada com toda a gente.
(Helena; Documento final de avaliagdo do processo)

Curiosamente as trés educadoras do “Jardim do Sul” (Olga, Francisca e Helena), que no inicio
do projecto se haviam mostrado muito empenhadas em concretizar a proposta de trabalho —
inclusivamente em realizar os registos em video — no decurso do projecto foram evidenciando
alguma desmotivagdo. Identificamos essa desmotivagdo por exemplo na nota de campo n° 1,

devido a uma diversidade cultural alegadamente “pouco significativa™
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Francisca referiu as dificuldades que tem sentido em seleccionar situagdes educativas que
se enquadrem na tematica do projecto porque. na sua opinido. a heterogeneidade cultural
das criangas que frequentam este ano o Jardim ndo é significativa e também por que na
idade destas criangas (3-6). ndo ocorrem situa¢des muito significativas relativamente a
estas questoes.

(CO: nota de campo 1)

Num sentido idéntico, Olga afirma, ja no termo do projecto, que as maiores dificuldades
relativamente a metodologia, se ligaram quer a identificag¢do situagdes de diversidade cultural,
quer a forma de as registar:

[O mais dificil foi] Escolher situagdes que evidenciassem a diversidade. Registar as
situagdes observadas. (Olga, Documento final de avaliagdo do processo)

Na entrevista final, estas educadoras admitem ndo terem tido a participa¢do que esperavam €
atribuem isso quer a factores de ordem pessoal (cansago; falta de disponibilidade), quer as
dificuldades que a metodologia de trabalho e a problematica veio a colocar:

Bem. eu devo dizer que eu... eu sinto que ndo entrei muito a_fundo no projecto.

(..) Ndo sei [porqué]. Mas penso que o defeito foi meu. Ou porque ia muito cansada.
Também ja estou muito cansada. é preciso ver. Eu acho que hd um bocadinho... tive uma
certa dificuldade.

(...) Pronio e eu senti isso. Senti que ndo fui mesmo ao fundo do projecio.

(...) Eu penso que isso [a questdo do tempo]... e o meu cansago que também ndo me permitia

(Francisca; entrevista final)

No caso de Helena ¢ invocada a dificuldade de desenvolver uma pesquisa sobre as praticas
quando se esta habituado, segundo as suas palavras, a transpor teorias para o campo das praticas:

Acho que no inicio ndo entramos bem nos registos. Eu por mais do que uma vez. tive a
sensagdo de que os registos que fiz que ndo era o que era pedido. (.. )Eu acho que era dificil.
Sabes que a gente estava habituada a aplicar a teoria na pratica e nos aqui ndo... era da
pratica para a teoria. Portanto, notei essa dificuldade.

(Helena: entrevista final)

Este desafio, da constru¢do de um conhecimento através do desenvolvimento de uma pesquisa
sobre as proprias praticas, foi igualmente sentido como dificil pela generalidade das docentes.
Graga refere também esta questdo de uma forma explicita:

Relativamente a esta formagdo. é diferente das outras que eu ja fiz. Fu até ja fui
Jormadora... Habitualmente partimos de algo que nos é dado pelo formador. Mas aqui
somos nos que temos de procurar e isso é muito mais dificil. E mais rico mas exige muito
mais... Até ji temos comentado isso entre as colegas. Primeiro ndo conseguiamos perceber
muito bem como ia ser. Mas agora...

(Graga: nota de campo 2)
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E reforga essa dificuldade na entrevista final, quando fala das duvidas iniciais, sugerindo a
alteracdo de estratégias com a introdugdo de “aspectos tedricos” que proporcionassem maior

seguranga as formandas:

Olhe talvez. no principio era capaz de dar um bocadinho mais de literatura as pessoas.
(...)Sim. aspectos teoricos. Porque eu senti-me um bocadinho a navegar durante as duas ou
frés primeiras sessdes. Senti-me a navegar. Ndo sou uma grande estudiosa, mas quando me
meto em qualquer coisa gosto de saber o terreno que piso. E ali eu senti-me a navegar
durante um tempo. (...)

As vezes deixava-me um bocado confusa. No inicio do projecto!(...) Ndo sabia muito bem o
que aquilo queria dizer. E o que havia de registar. Tive dificuldades em perceber o que era
pedido. Pronto. as vezes falava com A ou com B e pronto. Passava um bocadinho a frente
mas sempre com alguma dificuldade. Isto mais no principio.

(Graga: entrevista final)

Com opinido contraria Carla revelou a sua satisfagdo com o “desafio” em que consistiu o

processo de trabalho, o qual possibilitava a articulagdo entre a pesquisa teorica e a pratica:

Mais desafiante foi ter partido do zero. Estava habituada a ter suporte teorico e neste caso
ele foi aparecendo por acréscimo.
(Carla: documento final de avaliagao do processo)

O ‘trabalho em equipa e a partilha de experiéncias’ (PART +/-) foi também um dos aspectos
positivos mais referidos no decurso e apds o projecto. O ‘por em comum’ situagdes do
quotidiano de cada uma, a respectiva analise e debate constituiu para a totalidade das docentes
um dos aspectos mais significativos da participagdo no projecto. Os excertos que a seguir se

apresentam exemplificam esta percepgao:

[Aspectos mais interessantes até ao momento] A froca de experiéncias entre as pessoas
envolvidas que nos levam a novos conhecimentos uteis no nosso dia-a-dia. (...)

Ao analisarmos os registos podemos melhor fazer um conhecimento de nos proprios e do
grupoalunos. o que nos ira ajudar na transformagdo das pradticas educativas. Por vezes um
apanhado oral ndo chega pois dilui-se com o passar do tempo. Ao compararmos situagoes.
sempre descobrimos algo de novo.

(Sara; documento 1 de avaliagido do processo)

O didlogo. a troca de experiéncias das nossas praticas pedagogicas com as colegas que
participam neste projecto, é o que até este momento me parece mais interessante. (Maria:
documento 1 de avaliagdo do processo)

A inter-ajuda. principalmente entre as colegas da instituigdo (ir filmar a outras salas:
corrigimos e criticamos a filmagem para aperfeicoar a filmagem seguinte).

A troca de experiéncias.

(Helena; documento | de avalia¢do do processo)

Esta valorizagdo da partilha de experi€ncias mantém-se durante todo o processo e, na

entrevista final, € ainda mais enfatizada dando-se conta de alguns dos contributos dessa partilha:
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[O mais positivo do projecto foi] A troca de experiéncias. levando a conclusoes semelhantes.
isto é. todas nos nos apercebemos e vivenciamos determinados aspectos da diversidade que
depois de confrontados em grande grupo nos encaminharam para conclusdes idénticas.
como sejam: a existéncia de imensos estereotipos sociaqis. a discriminagdo. elc.

(Inés; documento final de avaliagdo do processo)

Também relativamente a Escola do Norte Sara refere que este grupo beneficiou, das
mudangas que o proprio trabalho em equipa desencadeou aproximando mais as pessoas e, por

consequéncia, melhorando a cooperagdo:

R — Olhe. havia uma colega que trabalhou connosco que eu ndo tinha... muita confianga
com ela. Era uma colega que eu considerava assim... um bocadinho diferente de nos e,
pronio. se calhar era uma, pessoa com quem eu nunca iria trabalhar. Hoje se me perguntar
qual colega eu iria buscar. em primeiro lugar. para trabalhar. eu iria buscar essa colega.
Pronto. a nivel de convivio, de trabalho de grupo. de. sei ld acho que é uma pessoa
totalmente diferente do que eu pensava.

P — E acha que mudou entdo. alguma coisa. no clima deste grupo da escola?

R — Sim. sem duvida.

A partilha de experiéncias entre professores do 1° ciclo e educadores de infancia foi também
explicitamente valorizada por Luisa, por se encontrar a trabalhar sozinha e por esta ter sido uma
oportunidade de debater questdes comuns aos dois niveis educativos:

[O mais positivo foi] Reflectir a problematica da diversidade em equipa de profissionais
alargada ao 1° ciclo, numa situagdo de ‘“isolamento™ profissional, com a ajuda e
colaboragdo da formadora.

(Luisa; documento final de avalia¢do do processo)

Ainda ao nivel da partilha de experiéncias, um dos aspectos menos positivos, referidos por
Alexandra, reporta-se a falta de abertura - traduzida em registos pouco claros, ou mesmo ndo
apresentadas - que, em sua opinido, algumas colegas revelaram por se sentirem demasiado
expostas:

Se calhar a apresentagdo. acho que alterava.(..) Ndo da metodologia utilizada pela
formadora. mas dos formandos. Acho que a apresentagdo... la esta. esse tal fechar. Ha
pessoas que tém preconceitos — ainda tém muitos problemas em se expor. E mesmo o termo.
Sentem-se expostas. E é um bocado isso. Se houvesse aquele abrir... mesmo.

(...) Houve partilha em determinados campos, ndo tanta em outros. Acho que houve
aspectos que poderiam ter sido mais explorados e que nos ficariamos. se calhar a ganhar
mais. Mas as pessoas nio se convencem de que podem dar. E que se cada um se convencer
de que pode dar alguma coisa aos outros... Esta-se naquela de fechar... fazer uma coisita e
tal... e depois... se puder... para sair é um pouco mais dificil.

(Alexandra; entrevista final)

As sessdes presenciais sdo referidas positivamente, ao longo do projecto, sobretudo pelas

possibilidades que criam de partilha e de debate de experiéncias e pelo facto de ndo se
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traduzirem em acg¢des transmissivas de conhecimento. Essa opinido prevaleceu até a0 momento

final:

Para ja. achei que. as coisas correram todas bem. tirando uma ou outra sessdo que achei
que... ndo teve tanfo inferessc.

Achei que realmente a L. conseguia criar uma dindmica optima. Portanto. a partida. assim o
mais valido foi a L. ter mesmo ** descido . um bocado até nos... porque isso também é um
bocado complicado... (...) Quer dizer. conseguir por as coisas de uma forma compreensiva.
conseguir dar-nos uma certa dindmica. ndo procurou muito desenvolver teorias. portanto,
as teorias. ndo houve...

Portanto. serviram de suporte mas ndo foi o tal suporte teorico que uma pessoa esta
habituada a ter. Sdo injecgbes de suporte teorico e depois acaba por se¢ fazer um
trabalhinho. mas aquilo é seringar: tum, tum. tum...

Portanto . pés-nos a participar. Achei isso muito importante. E participamos sempre de uma
maneira muito normal. Esquecemo-nos mesmo de que estavamos na Faculdade e que aquilo
que era um projecto desenvolvido pelo ensino superior e que ndo era um projecto
desenvolvido por uma escola. ou por um centro de formagdo pronto, que poderia explorar a
tematica de uma forma...

(Carla; entrevista final)

Sdo, no entanto, apontados alguns aspectos menos positivos, nomeadamente ao nivel da
calendarizagio:

[O menos positivo] Foram as sessdes muito espagadas.
(Inés; documento final de avaliagdo do processo)

Ora bem. quer dizer. as sessoes se calhar eram um bocadinho espagadas. Nao é? Dava jeito
porque nos. cada uma tem a sua vida e ndo sei qué, mas a verdade é que. quer dizer. se fosse
mais restrifo. se ndo houvesse um espago tdo grande penso que ainda teria mais efeito. Mas
de qualquer modo eu penso que, pelo menos da minha parte, mais efeito do que teve ndo sei
se seria muito... muito possivel. Porque eu ja acho que teve muito efeifo. Nessa parte.

Mas. se calhar. menos espacadas as sessdes. acho que se conseguia tornar as coisas mais
sequenciais.

(Olga; entrevista final)

...e da falta de pontualidade de alguns elementos da equipa:
E uma coisa que eu achei que prejudicou um bocadinho foi as pessoas ndo serem pontuais.
Néo estou a culpar as pessoas. tinham os seus hordrios. ndo coincidiam muito bem... criou
um bocado de espagamento. As vezes chegavamos la e depois vinham pessoas passado meia-
hora, e isso acho que prejudicou um bocadinho.
(Helena: entrevista final)

Percepcio dos efeitos da formacio

A analise dos ‘efeitos da formagao’ ¢ feita a dois niveis: ao ‘nivel conceptual’ e ao ‘nivel das
praticas educativas’. Para cada um destes niveis foram estabelecidas duas sub-categorias com a

seguinte codificagio:
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- no primeiro:
MC - “mudangas ao nivel conceptual”
CC - “continuidades ao nivel conceptual”

- no segundo:

MPE - “mudangas ao nivel das praticas educativas”
CPE - “continuidades ao nivel das praticas educativas”

Importa salientar que a interpretagdo dos os efeitos gerados ao nivel das praticas ndo decorre
de uma observagdo directa mas das inferéncias realizadas a partir dos discursos das
professoras/educadoras sobre essas praticas e sobre esses efeitos.

Neste ponto optamos por alterar a ordem da apresentagdo dos dados. Como as mudangas
geradas se trata da questdo de fundo deste estudo, consideramos ser pertinente referirmo-nos a
cada um dos grupos, das escolas envolvidas, e nesses grupos abordarmos, primeiro, as mudangas
ao nivel conceptual e, segundo, as mudangas ao nivel das praticas. E, no entanto, necessario ter
em conta que esta separagdo entre mudangas de conceitos e mudangas de praticas resulta, por
vezes, um pouco dificil de conseguir dada a sua interdependéncia.

No desenvolvimento do processo, vdo sendo feitas alusdes explicitas e implicitas a mudangas.
Essas mudancas referem-se em alguns casos as ‘concepg¢des de diversidade cultural’ e de
educagdo intercultural e, em outros casos, a inovagdes significativas que foram sendo
introduzidas nas ‘praticas educativas’. Nos trabalhos finais, apresentados em Julho de 1999,
todas as docentes fazem alusdo a casos concretos relativamente aos quais alteraram as suas
estratégias e/ou atitudes, facto que associam, claramente, a simultdnea participagdo no projecto
EDUCERE. Nas entrevistas finais continuam a verificar-se alusdes a estas mudangas, em muitos

casos, referentes a situagdes surgidas no ano lectivo seguinte.

Escola/Jardim de Infdancia do Norte

A progressiva tomada de consciéncia de situagdes que, no processo educativo, comegaram a
suscitar algumas duvidas, revela a construgdo de um olhar mais critico sobre a ac¢do pedagogica
que comega por fazer vacilar algumas “certezas”. O caso de Carla ilustra bem esta inferéncia. No
decurso dos registos e das analises que vai realizando comega a manifestar alguma angustia ao
identificar as questdes culturais (religido mais especificamente) que intervém nas relagdes entre
os alunos da sua turma e a sua propria actuagdo face a estas questdes. Na nota de campo 3,

registamos as primeiras manifestagdes dessa angustia:
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Eu sempre me preocupei com estas questdes. Mas desde ha cerca de um més para ca. sinto
uma angustia enorme. cada vez que fago alguma coisa. que tomo qualquer iniciativa. Por
exemplo: hoje vamos fazer uma visita a zona antiga da cidade - a Sé — e ontem tive 0
cuidado de colocar as questdes de forma a motiva-lo [a crianga Jeovd]. falando em termos
de arte “aquela zona é a Sé. é o bairro da sé. as casas sdo do século tal...”

Ele disse logo que ndo ia. Que ndo ia a igrejas. Eu ld tentei motivd-lo. mas ndo sei... S0 hoje
¢ que eu vou ver se ele aparece. Porque é importante que ele va.

(Carla; nota de campo 3)

Também no trabalho final, recorda esse mal-estar:
3 de Marco de 1999
... De repente 0 “B" diz que eu ndo estava a respeitar a sua religido. pelo que ndo viria no
dia seguinte [a visita de estudo].

4 de Marc¢o de 1999

Sentia-me angustiada...

O “B” apareceu acompanhado pela tia. que ndo sabia se o “B” ficaria. porque se sentia
responsavel por qualquer coisa “menos digna” dos seus ideais e queria saber
concretamente o que eu iria visitar naquele dia.

(Carla: trabalho final, p. 3-4)

Esta atitude de questionamento ¢ desenvolvida por Carla ao longo de todo o projecto. De
certo modo, a analise e o debate dos registos de Carla exercem um efeito aglutinador sobre a
participagdo e implicagdo das colegas da mesma escola, que integram a equipa. Entre outros
aspectos por ser um caso em que a diversidade cultural se manifesta de forma explicita e em que
a professora, sem pOr em causa os principios éticos pelos quais refere sempre ter orientado a sua
ac¢do pedagogica, reconhece a existéncia de processos de transmissdo cultural no processo
educativo, cujos efeitos se manifestam negativamente face as culturas minoritarias. E, nesse

sentido, valoriza os contributos da sua participagdo no projecto:

Sempre ao longo da minha vida profissional procurei contemplar a diversidade cultural
dos meus alunos, mas nem sempre consegui levar até ao fim e com sucesso esse objectivo.

Depois de frequentar o projecto EDUCERE passei a sentir-me mais apoiada e a
movimentar-me de forma mais eficaz.

Tinha dentro da sala um aluno mal integrado. porque professava a religido jeova.
Ausentava-se da sala ou da escola sempre que se falava de religidio ou se comemorava
alguma coisa. Também ndo ia a visitas de estudo.

Inicialmente houve da minha parte uma atitude paternalista e, da parte dos colegas.
surgiram, por vezes, atitudes provocatorias que acabavam por afastar “B " cada vez mais da
escola.

(Carla: trabalho final, p. 5)

Sao portanto questionadas quer as proprias atitudes quer as atitudes dos outros.
Relativamente a emergéncia de uma consciéncia mais critica face a estas questdes aponta os

efeitos da formac@o:

Pelo menos [antes] ndo tinha consciéncia, relativamente a prdtica de uma
interculturalidade... Portanto, fazia isso de uma forma completamente empirica. até talvez
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pela minha maneira de ser. Portanto. eu ndo parti do zero porque naturalmente eu sou
assim. (Riso) Portanto. nasceu comigo e mantém-se comigo. Mas. muito sinceramente. fazia-
o da forma mais empirica deste mundo. Nem nunca imaginaria que isto pudesse levar a um
estudo mais cientifico. mais, mais... vamos la, mais rico. SO depois de me inserir no projecto
é que me comecei a dar conta que realmente as coisas podiam... (...)

Quer dizer. o projecto em que participei ajudou-me a ver que aquilo que naturalmente tinha
em mim podia-se fundamentar muito mais. podia ter...

(Carla: entrevista final)

Por outro lado, perante os obstaculos colocados pelos colegas da escola em introduzir no
projecto educativo uma dimensdo direccionada para a problematica da diversidade cultural,
demonstra uma concep¢do de cultura que ndo se restringe as questdes de etnia ou de raca.
Embora, como referimos na analise das percepgdes da diversidade cultural, esta professora se
reportasse ja no inicio a outras dimensdes culturais, no final fa-lo com uma veeméncia mais forte
demonstrando uma convic¢do na necessidade de integrar no processo educativo dispositivos que

tenham em aten¢do esta diversidade:

(...) Quer dizer. quando as pessoas ndo estdo motivadas para um tipo de tema como este,
geralmente vém esse tema como s6 a questdo do racismo. Portanto so de cor. A cor é que
para eles... portanto. para eles a resposta... implementar um projecto desses ¢ igual a um
projecto que ndo deve existir dentro da escola. porque na escola ndio ha meninos de cor.

(...) Porque as colegas acharam que, realmente ndo tem interesse na medida em que aqui
ndo hd criangas de cor. O que me leva a crer que ndo estdo minimamente sensibilizadas
para um tipo de temdtica como esia.

Quanto as outras colegas, da Escola do Norte, verificamos também uma tomada de
consciéncia cada vez mais critica de situa¢bes anteriormente pouco valorizadas, embora, em
alguns casos, as mudangas que se podem inferir ao nivel do discurso abstracto sobre a
diversidade cultural ndo seja coerente com a referéncia a situagdes concretas. No caso de Luisa
registamos algumas dessas incoeréncias quando, por um lado, nos seus registos revela a
consciéncia de situagdes negativas (a) e, na entrevista final, valoriza as mudangas induzidas pelo
projecto (b), por outro lado, na mesma entrevista final, valoriza os contributos culturais das
criangas de grupos “socio-economicos elevados”, para a turma, em detrimento das culturas das

criangas provenientes de grupos desfavorecidos (c):

(a): Esta questdo de exclusdo relacionada com a cor de pele. deste aluno. vinha a
chamar-me a tengdo uma vez que me fui apercebendo que os alunos, quer do Jardim, quer
os do 1° ciclo, o chamavam com frequéncia de ‘P’. preto, ficando este enfurecido. Além
disto, explicava o seu comportamento agressivo pelo facto de ser um aluno de cor(...)

(Luisa: registo de situagdo significativa, 28/2/1999)
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(b):P — Considera que alguns dos aspectos que abordamos o ano passado. no dmbito do
projecto. esta actualmente presente na sua ac¢do educativa?

R — Ah. sim! Sim! Como ha bocado disse. valorizando. A minha actividade junto das
criangas. Fazendo sentir também a quem trabalha comigo. o mesmo sentir. Eh... ¢ julgo
que... e estar atenta sobretudo. [ projectar em fungdo de uma aceitagdo da diversidade.
(...)Eu fazia um pouco.. eu trabalhava e ... Como é que eu hei-de explicar?

Fu estava atenta... Sempre. Eu procurava dar uma resposta. Mas... Mas muito
empiricamente. Ndo é? Posteriormente. porque ja estou muito mais elucidada e
documentada teoricamente, estou muito mais confiante da minha ac¢dio. Percebe?(...)

E é uma forma de valorizar. as vezes. aquilo que antes néo valorizava. Estar mais atenta
e valorizar pequenas acgdes que eu achava que ndo tinham grande significado.

E permite compreender melhor as pessoas. a diversidade cultural que nos social ... e toda
a problemdtica ... gostei imenso de toda a problematica porque tornou mais abrangente... as
coisas com que nos diariamente contactamos e ate... estarmos atentos .

(Luisa: entrevista final)

(c):R — Eu este ano ndo noto... assim...

Fu este ano tenho um grupo muito mais pequeno. E depois é um grupo muito homogéneo
apesar de niveis socio - economicos divergentes. um bocadinho ndo é. que ha. ndo noto em
relagdo a nada. além da cultural...

P — Mas cultural em que sentido?

R - E que tenho criangas de um nivel socio - economico... eh... cultural eh... elevado e
que portanto...

P — Mas o que é que quer dizer quando diz socio - economico...

R — Economico... em termos de acesso a informagdo. Tenho alunos de um nivel socio —
economico elevado que me trazem mais informagdo e que me estimulam o grupo pelas suas
vivéncias... e a maioria sdo criangas de nivel socio - economico baixo.

P — Portanto. acha que essa diferenga é importante para o grupo?

R — Ah, sim! Importantissima. Se quiser acrescentar na entrevista... E a unica coisa que
eu noto.

(...) Nomeadamente na Terga, vai assim uma aluna minha: = 0 professora. quando é que
fazemos a prenda para o pai? “ essa mesma aluna. porque tem outras estimulagdes. tem
outro nivel socio — economico. tem outro ambiente familiar. ela propria impele-me a minha
actividade ou da suporte a minha actividade porque tem outras vivéncias.

(Luisa: entrevista final)

No entanto, a existéncia destas “continuidades” ndo significa que n3o tenham ocorrido

mudangas. Pelo menos elas existem ao nivel do discurso e na sensibilizagdo facea problematica

que se traduz, por exemplo, na adesdo desta educadora, no ano seguinte, a um outro projecto na

mesma linha tematica.

A percepgdo destas mudangas mais ou menos profundas, ¢ sublinhada por Alexandra; na

entrevista final, quando refere o posicionamento diferente das colegas de escola que

frequentaram a formagdo (ao pretenderem introduzir inovagdes) e aquelas que nio o fizeram.

Entre outros aspectos pela concep¢do de diversidade cultural que considera ser diferente em

umas e em outras e pela sensibilidade que, no presente ano lectivo tém demonstrado face a estas
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R - Sim. Sim. Ha a necessidade de estender as outras pessoas. Acho que ja faz parte. deveria
pelo menos fazer parte duma tomada de consciéncia geral. Ndo so da parte de quem
participou. mas de todos.

Se ndio ha a tal... cromatica... é assim?...

P — Daltonismo cultural?

R — Sim. Daltonismo cultural. Lembrei-me do cromatico... Se ndo ha uma crianga de cor ja
ndo ha necessidade de... ja ndo se pde. tanto... ndo fanto... ndo se presta atengdo a estes
aspectos subtis que podem escapar mais facilmente e portanto...

Porque entrar. entra. Sem duvida. Porque noto que as pessoas estdo.. mesmo a
preocupagdo de que nos falamos. ndo havia a preocupagdo. sei lda, em termos um projecto.

este ano. tudo isso revela que houve mudanga. Que as pessoas estdo sensibilizadas. ndo é?
(Alexandra: entrevista final)

De uma forma explicita, esta professora reconhece que em relagdo a si propria a principal
mudanga ocorrida se refere a tomada de consciéncia das atitudes dos professores face a
diversidade cultural, o que a levou a reflectir e a melhorar os esforgos que ja vinha a desenvolver
no sentido da valorizagio da diversidade:

R - A minha maneira de ser ndo da para excluir criangas. Pronto! E muitas vezes. perco em
termos de... ainda o ano passado falava isso a Lurdes... Se calhar em termos de resultados
ndo tenho aqueles resultados... lindos. ndo é? Mas tento criar um bocado isso. Também
depende... Acredito que em termos do que é bom. e ndo sei qué. As vezes questiono-me. até
que ponto?... serd que estou a agir bem? Serd que os outros é que agem melhor pegando nos
bons e tornando-os optimos? Eu. se calhar. tento — é evidente que ndo da sempre e eu ndo
fago milagres — tento ndo menosprezar os que sabem bastante. “Picd-los”. entre aspas.
também a eles mas sem esquecer aqueles que tém muitas dificuldades. para ndo os perder.
digamos. Eu ndo quero perder alunos.(...)

P — O que é que mais lhe agradou no projecto EDUCERE?

R — Esta tomada de consciéncia. Se calhar. com uma certa satisfagdo de acabar por saber
que afinal ndo estava assim tdo longe da multiculturalidade. Acho que é importante. Nem de
longe. nem de perto estou a fazer as coisas como devem ser feitas mas estou a tentar... acho
que. de facto me esforgo nesse sentido.

E isso deixa-me bem. Foi isso que me agradou. quer dizer. foi saber que afinal... pelo menos
fago um esforgo.

Vou daqui... quando me vou embora. sinto-me... tranquila! Em relagdo aos mindos.
(Alexandra: entrevista final)

Ao “nivel das praticas’, esta tomada de consciéncia quer de processos negativos na atengdo a
diversidade, quer também de processos positivos, traduz-se, como podemos depreender das
palavras de Alexandra, acima expostas, numa certa seguranga e tentativa de melhorar as praticas.
Dessas tentativas, no caso particular desta escola, é exemplo o esfor¢o de integrar no projecto de
escola a dimensdo cultural como um aspecto a ter em conta na formulagdo de objectivos,
situa¢do que todas referem ter sido dificultada pela falta de sensibilidade das outras colegas:

[Tentaram concretizar um projecto na escola] E como nédo havia adesdo. ha necessidade de
entender um bocado...(...)

Ha a necessidade de estender as outras pessoas. Acho que ja faz parte. deveria pelo menos
fazer parte duma tomada de consciéncia geral. Ndo so da parte de quem participou, mas de
todos.
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(Alexandra; entrevista final)

Eu ja tentei. mais do que uma vez. vamos la. abordar determinados temas. mesmo em
reunido. relativamente a. vamos [a.,... a preservagdo de determinados comportamentos que
sdo completamente..., que paregam completamente s0s.

(Carla: entrevista final)

No caso de Carla as mudangas ao nivel das praticas educativas comegaram a manifestar-se
explicitamente ainda no desenvolvimento do processo, devido ao caso, ja referido, de uma
crianga que colocava entraves a transmissdo de determinados valores religiosos. O episodio que

relata no seu trabalho final, ajuda a ilustrar essas mudangas:

13 de Fevereiro de 1999

Com o acordo de toda a turma. houve um pequeno debate sobre religidio. Os alunos
contaram experiéncias vividas na igreja catolica e "B’ falou do seu testemunho no “saldo”.
local onde tem o seu culto. O debate foi interessante e dei conta que "B deixou de ser tabu
para a maioria dos seus companheiros.

No final "B ofereceu-me um livro: “Podera viver para sempre no paraiso na terra’.

(Carla: trabalho final. Julho/1999)

Na entrevista final reforca o significado que teve para si o trabalho com esta crianga, alegando

que era uma preocupagdo ja antiga, mas agora mais consciente:

Relativamente ao caso que estudei, que no fundo acabava por ser mais do que um caso. mas
o caso do menino que eu aprofundei mais. eu ja praticava com ele um tipo de trabalho que
preservava as ideias dele. tentando mesmo que essas ideias. vamos la. ndo fossem
escondidas. que fossem divulgadas e aceites pela totalidade do grupo — que era quase um
para uma ftotalidade de uma turma de 25 alunos. Portanto. relativamente a isso.
naturalmente eu ja tive a preocupagdo de ndo por de lado. em nada. nem sequer de esconder
a situagdo de ele ter uma doutrina diferente, ainda que repudiada.
(Carla: entrevista final)

Sara como ficou, no ano seguinte, com fungdes administrativas tem, apesar disso, maiores
oportunidades de observar e de dar continuidade a reflexdo iniciada com o projecto:

Este ano ndo estou com criangas e observo mais... as criancas em si e depois. sem criar
comparagdes, a que professor pertence... hd... penso que...

Bom. eu este ano observo as criangas na cantina. no recreio e observo os pais.

E até a nivel dos pais que tém ca filhos e que ja tiveram outros professores e agora tém
outros, a diferenga...

(...) Por exemplo: Uma crianga com problemas a nivel familiar. digamos. emocionais, mas.
por exemplo de uma classe social baixa, digamos assim, para determinados proféessores esse
aluno é um aluno de canto. ** Ndo aprendes, és burro, és este. és aquele...” — quer dizer ndo
tém assim uma sensibilidade muito grande... em alguns casos. Embora, da parte do
professor. seja visto como bom para o resto da turma. Quer dizer: “‘ndo vou prejudicar uma
turma inteira por um aluno .

S0 que eu penso que esse aluno tem tanto direito ou mais do que a turma toda.

(Sara: entrevista final)
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Quanto a Graga, embora ndo se refira a situagdes concretas argumenta que os efeitos da

formagdo se situam sobretudo ao nivel da percepgdo das situa¢des o que gera atitudes diferentes:

Coisas que para mim eram banalizadas. passava por cima disto ¢ hoje vejo-as de outra
maneira. Sou capaz de ir ao encontro delas de outra maneira. Tornea-las de outra maneira
completamente diferente — que foi realmente o curso que me de isso.

(Graga: entrevista final)

Colégio do Sol

No Colégio do Sol o desenvolvimento de uma reflexividade critica ¢ também considerada
pelas professoras como o contributo mais significativo do projecto de pesquisa-formagao. Inés
refere-o de uma forma bem explicita:

P — Considera que alguns dos aspectos que abordamos no dmbito do projecto
EDUCERE no ano anterior. esta actualmente presente no trabalho que desenvolve?
R ~ Fu acho que sim. Imenso. Eu acho que faz-nos mesmo pensar e reflectir mesmo como
professor. Uma pessoa vé... é muito dificil ser imparcial, ou ser justa. E uma pessoa fica
logo a pensar nisso. Que ds vezes nos chamamos a ateng¢do por uma coisa, que se formos a
pensar, realmente. no fundo. que estamos a ser injustos. Porque nos ndo somos todos iguais.
Todas as criangas. mesmo com as mesmas idades. com o mesmo “bom ambiente familiar ",
s@o todas diferentes. E se calhar. nos néo respeitamos sempre essa diferenga. E se calhar
vou tentando sempre que eles sejam tdo iguais quanto eu: tdo iguais a mim... sem dar por
iss0.
(Inés: entrevista final)

Neste grupo, em que no inicio do projecto se evidenciava a preocupagdo com a falta de
diversidade na escola e que questionava mesmo a pertinéncia da pesquisa naquele contexto,
fomos dando conta de uma crescente tomada de atengédo a aspectos relacionados com o curriculo
e com as atitudes face as criangas internas, fortemente discriminadas em relagdo as outras.
Relativamente ao curriculo sdo questionadas as mensagens transmitidas pelos manuais escolares
que, segundo Maria, ndo contribuem para a desconstrug@o de esteriétipos na crianga. As nofas de

campo n°4 registam estas mudangas:

“Nédo sei se deveria dizer isto, mas os comentdarios de alguns sdo mesmo racistas. A frase
“todos diferentes, todos iguais”, esta muito presente. Estas tematicas deveriam ser
desenvolvidas ao longo de todo o ano. mas no manual de estudo do meio ha apenas um
referéncia a esta questdo e apenas em relagdo ao aspecto das ragas. Fala-se do casamento
dos ciganos e das diferentes ragas... E este manual até nem é dos piores.”

(Maria: nota de campo n° 4)

Verifico que comega a manifestar uma atengdo particular a aspectos que antes nao eram
explicitamente valorizados. O exemplo dos manuais escolares ou a ideia de “tolerancia” face
ao diferente parecem-me ilustrativos disso. A Ana e a Inés, embora ndo se tenham
manifestado vivamente, concordaram com a posi¢do da Maria.

(CO: Nota de campo n°4)
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Esta ideia € vincada por Maria, na entrevista final, reforgando a importancia das mensagens
transmitidas pelos manuais:

Porque. por exemplo. os manuais de estudo do meio, tirando algumas excepgdes que
comegam a aparecer agora. 1ém desenhos todos iguais. mostram assim... ndo é todos iguais.
mostram sempre as mesmas coisas. Por exemplo. fala-se de uma pessoa de cor e aparece
sempre uma pessoa de cor mas assim num meio muito pobre. com muita gente a volta. ndo
mostram uma pessoa de cor bem sucedida. de uma determinada imagem... Quer dizer. acho
que ha falhas nos manuais. E se as falhas existem nos manuais. e ja que os manuais ndo
mudam para ja, ou so aparece uma ou outra excepgdo. menos nos...

Dadas as caracteristicas dos grupos de alunos com que trabalhavam (crian¢as na sua quase
totalidade provenientes de grupos sociais economicamente favorecidos, catolicos, portugueses ¢
brancos) as trés professoras centraram a sua atengdo e a sua interven¢do numa educacdo para a
multiculturalidade com forte énfase na desconstrugdo de esteriotipos e na promogdo, nos alunos,
de atitudes solidarias face ao outro percebido como diferente. E neste sentido, de um olhar mais
critico, de uma atitude mais interventiva face a situagdes de discriminagio e de uma concepgdo
diferente de diversidade cultural, que Maria percepciona os efeitos gerados pela formagio:

P- Os aspectos abordados no dmbito do projecto EDUCERE. o ano passado. estdo
actualmente presentes no trabalho?

R - Acho que em tudo. Eu acho que ¢ em tudo. Néo so dentro da sala de aula mas dentro
da propria institui¢do. Acho que o facto de... e mesmo também tirando o aspecto da minha
vida profissional. também na minha vida pessoal. eu acho que reflectir sobre estes temas
ndo me ajudou so profissionalmente. Eu acho que foi em tudo. Pequenas coisas. Uma pessoa
até é capaz de ver isto. e se calhar dantes ndo pensava e agora pensa numa determinada
atitude, é capaz de questionar quando vé determinada atitude que se calhar dantes ndo
questionava. Néo so na sala de aula. mas principalmente na sala de aula.

Porque me apercebi que a diversidade ha de muitas... Eu acho que a ideia inicial. pelo
menos que eu tinha, é que a diferenga entre rico/ pobre, entre. sei la. branco’ negro. cigano-
branco... Mas dentro de uma turma que parece homogénea. claro que ha diversidade porque
somos todos seres diferentes. E acho que - eu sempre disse ™ todos diferentes. todos iguais
~ mas ndo no sentido que agora penso. Porque na mina turma tenho 26, mas 26 todos
diferentes. Eu se calhar antes dizia isto sem pensar bem naquilo que dizia e achava ™ se
calhar no fundo sdo todos parecidos ... E agora é diferente! E uma atitude diferente

perante a palavra diversidade que acho que é a palavra mais marcante do projecto.
(MARIA: entrevista final)

Nas outras colegas, da escola, regista-se uma percep¢do muito semelhante verificando-se
frequentemente quer nos registos quer no proprio discurso a mobilizagdo coerente de
terminologias e conceitos tedricos trabalhados na formagdo o que nos permite corroborar a ideia
de que houve de facto mudangas ao nivel das concep¢des. Esta coeréncia mantém-se ao nivel das
praticas:

Sim, e mesmo em relagdo aos tais... se calhar é um bocadinho dificil eu estar a dizer assim,
porque eu lhe disse ha bocado ndo ha nenhuma situagdo especifica. Sdo estes 0s
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comentdrios... E eu ndo deixo passar nunca um comentario que me pare¢ca um bocado
estereotipado ou um bocado assim... ndo deixo passar... Ndo é leva-los a ver da maneira que
eu vejo. Néo é isso de forma alguma. E dar-lhes a possibilidade de verem também de outra
forma. Deixar em aberto: mas sera que é assim? Mas serd que isto também ndo é bom. So
conheces... E dantes eu acho que fazia isso mas fazia de uma forma automadtica e ndo tdo
desenvolvida. E agora ndo. Agora parece que ganhei um certo “faro” e acho que aié as
vezes sou um bocado demais, mas ndio consigo deixar passar, agora.

(MARIA: entrevista final)

O envolvimento, no ano seguinte, num outro projecto de educacdo intercultural, na FPCE,
bem como a forte implicagdo no projecto de area escola, relacionado com a tematica, denota o
interesse deste grupo face as questdes da diversidade cultural.

Eu isso penso que comegando um projecto que depois da sempre vontade de ter outro.
porque enriguece bastante.
(Ana: entrevista final)

...este ano até estamos envolvidas num projecto assim mais... que toca muito nesse
aspecto da diversidade. por causa da campanha de Natal (...)

Pronto. nos... o projecto da darea — escola é “a paz no mundo ", como é?... “novo milénio,
milénio da paz”. E entdo comegamos logo com a campanha de Natal. por pedir aos alunos
que recolhessem em casa. que os familiares... do lapis, do caderno. da borracha. (mais ndo )
para. enviarmos para as criangas necessitadas. de Angola. Mais em Angola. porque as
irmds. o colégio, fazem muitas viagens a Angola e vdo ajudar e ver. e tém la casa. Pronto. E
é um bocado nesse sentido da solidariedade. Agora, o que aconteceu foi que a irmd nos
trouxe... Foi la. Deu aos mindos o material que tinhamos colhido. e que até foi bastante. e
depois trouxe fotografias que por acaso nos ja mandamos agora — com este projecto da
faculdade — ja mandamos para a Estonia. Para mostrar o que vamos fazendo face a
diversidade, ndo é? Ndo so nos paises da Europa envolvidos no projecto. mas com os outros
também.

(Inés: entrevista final)

A reflexividade de Ana leva-a a reconhecer que as mudangas ndo ocorreram, no seu caso, de
forma tdo perene quanto desejaria. Continua a dar conta de atitudes suas menos positivas. Mas
esse reconhecimento constitui ja, a nosso ver, um sinal positivo de mudanga:

P - Alguns dos aspectos abordados no dmbito do projecto EDUCERE no ano anterior
esta actualmente presente no trabalho que desenvolve?

R - Nem sempre. Ndo. Eu reconhego que ndo porque, mesmo com as diferengas de
aprendizagem, eu ds vezes esquego-me completamente da teoria e das coisas bonitas e.
quando dou conta, estou a berrar, porque ndo percebem, e ja é a terceira vez que esfou a
dizer a mesma coisa e ainda ndo entenderam e depois...

As vezes dou conta. Qutras vezes dou conta so passado um tempo e, depois, fico a pensar
que tenho que ter mais calma, que nem todos tém o mesmo ritmo de aprendizagem. E ndo
posso estar... acabo por diminuir.... ndo é?

E depois, agora com esta turma ndo, mas quando iniciar uma nova turma. queria fazer
uma coisa deste género, do inicio... Pronto, para ter atengdo e ver logo de inicio quais as
diferengas que me aparecem e estou a pensar usar as grelhas de andlise...

(ANA: entrevista final)
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No entanto deixa bem claro que, apesar de ter consciéncia de que existe ainda muito para
fazer, algo mudou na sua maneira de estar no processo educativo:

Pois. eu acho que a reflexdo — eu sempre fid muito qutocritica — mas agora acho que
estou mais receptiva... Ndo é receptiva. mais alertada para certas coisas. La esta! Nao
fago os registos mas fago o registo mental. em casa. a posteriori. (...) E devemos mesmo
estar preparados para recebermos a diferen¢a com a diferenga e ndo com a indiferenga.
Aquilo de que falamos no ano passado. que as vezes o tentar fazer com que fudo seja
igual acaba por ser muito pior... Acabamos por vincar mais a diferenga.

(Ana: entrevista final).

Escola/Jardim de Infancia do Sul

A semelhanca da Escola do Norte e do Colégio do Sol, também na Escola'Jardim do Sul, a
percepcdo das mudangas geradas se centra sobretudo ao nivel da concepgdo de diversidade
cultural e da percepgdo das diferengas, embora em alguns casos tenhamos identificado algumas
incoeréncias.

Apesar do grupo constituido por duas professoras do 1° CEB e trés educadoras de infancia se
assumirem como um sO grupo, ao longo do trabalho pudemos perceber que a anterior
convergéncia de ac¢do e de pontos de vista, bem como a proximidade no trabalho das
educadoras suscitou uma coesdo mais forte entre si, sendo a participagdo das professoras mais
pontual (sobretudo na assiduidade as sessdes presenciais).

Olga aponta o questionamento critico como o principal efeito gerado pelo projecto:

Sim. sem duvida [que os aspectos abordados no projecto estdo actualmente presentes no
trabalho que desenvolve]. Especialmente nessa parte do questionar mais. Estar sempre mais
presente. Reflectir e questionar. estar sempre mais presente na cabe¢a das pessoas. Pelo
menos. na minha esta muito.

(Olga; entrevista final)

Helena e Francisca concordam claramente com esta opinido, apesar de mencionarem as
grandes dificuldades que inicialmente sentiram para “entrar” na problematica do projecto.

Ainda noutro dia surgiu uma situagdo numa reunido de pais, que eu fiz... quer dizer, quando
eu dei um exemplo [de uma crianga] e depois fiquei a pensar...

Nos estavamos numa reunido de pais a discutir o ATL.(...) Fui dar um exemplo que ndo
precisava de ter dado!

(...JMas quer dizer, nem pensei!

Depois. la veio a memoria aquilo de que tinhamos falado. E que eu naquela altura... Se fosse
noutra altura [antes da formagdo] acho que eu nem teria reparado. Acho que, nesse sentido.
foi eficaz. Porque a gente, embora proceda mal. toma consciéncia e procura melhorar.
(Helena: entrevista final)

Ao nivel das praticas sio mencionadas varias situagdes em que se identificam mudangas,

como exemplifica o caso relatado por Francisca, relativamente a uma crianga negra, com
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deficiéncia fisica que € integrada no grupo, integragdo essa que é precedida de varios cuidados
no sentido de prevenir situagdes que pudessem ser negativas para a autoestima da crianga. Gera-
se uma forte cooperagdo entre as trés educadoras e muda-se, entre outras coisas a organizagao

habitual das turmas:

P - Pronto . preparei as criangas para a chegada do B. Em todos os aspectos. Expliquei-
lhes como era aquele menino. que era diferente e porque era diferente.

(...)Para eles ndo ficarem chocados e ndo chocarem o menino. por causa do aspecto visual
dele.

Ele anda em cadeira de rodas. ndo é. E penso que isso choca um bocadinho qualquer
crianga. Embora eles adorem a cadeira de rodas e todas queiram experimentar a cadeira de
rodas ( se calhar até eu gostava de experimentar) mas isso... Portanto eu preparei-os e eles
estavam ansiosos pela chegada do B. Pronto. aquela curiosidade das criangas...

Hd um aspecto... O B. era para ir para a sala da Olga. [Se seguissem a organizag¢do
habitual. por idades] S0 que eu pedi para vir para a minha sala. Como ele nasceu em
Angola e eu também, tinhamos uma certa afinidade. lamos falar de coisas que a Olga. Ndo
faz ideia de como sdo. E eu penso que até para os pais...

(... )Falo Muito [com ele sobre essas coisas]! Até as vezes. digo: “Vais trazer uma receita
disto ou daquilo”. E ele traz. “'F o que é que comeste? Gostas disto? Gostas daquilo?”

Cantigas afticanas... Ele ri-se e fala. Participa. Porque ele conhece as coisas. Porque ele
sabe e fala muito bem.

P- E essa opgdo foi bem aceite pelas colegas?

R - Muito bem. Muito bem. Elas entenderam muito bem e acharam muifo
positivo.(Francisca)

No caso de Elsa registamos uma mengao ao “handicap cultural” de uma crianga - conceito
completamente rejeitado pela perspectiva inter/multicultural critica e que havia sido abordado e
debatido em algumas sessdes de trabalho - o que revela uma certa incoeréncia (CC), mesmo ao

nivel do discurso, com outras afirmagdes que faz, quer no inicio, quer na fase final.

R — Fu.... talvez aquela [situagdo] que me esteja a preocupar mais. neste momento. seria a
situagdo do Jodo. Seria... é uma crianga com surdez... neste momento estou mais... e ndo so!
E as dificuldades de aprendizagem. que tenho alunos que tém dificuldades de aprendizagem.
P — E relaciona isso com a diversidade cultural?

R — Com um handicap cultural.

P — Com um handicap cultural?

R — Sim, sim e historia também da familia. Também ha uma historia ao longo da familia
deles que. pronto a familia do miudo é de origem... Pronto. estd a preocupar-me um aluno
desses que, ndo sei que estratégia hei-de usar para o motivar...

(Elsa: entrevista final)

Ao mesmo tempo reconhece que ndo houve da sua parte uma implicagdo plena no projecto,
por falta de disponibilidade, o que a leva a considerar que, por esse motivo, os resultados nio

foram os melhores.

Eu, da minha parte, houve uma fraca disponibilidade. Talvez quando fosse ao projecto
pensasse melhor se teria ou ndo mais disponibilidade.
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(...)Acho que investi pouco porque a disponibilidade... Também estava a viver a experiéncia
da Faculdade e foi. pronto.

Se fosse o ano passado. e soubesse o que sei hoje talvez ndo aderisse pela questdo de dar
pouco, da minha parte. E natural que... reflectiria mais sobre as possibilidades...

(Elsa: entrevista final)

Relativamente 4 sua percep¢do das mudangas, refere sobretudo os contributos da reflexdo
critica, que a fazem tomar consciéncia de determinadas situagdes € das proprias limitagdes na
intervengao:

R — Quer dizer, quando nos momentos em que tenho de reflectir sobre o meu trabalho. as
vezes vem-me assim... Da-se aqueles “clics . daquilo que eu oigo. ndo é? E vai de encontro
aquilo que eu oigo e que eu acho que... corresponde a uma resposta que eu tenho de dar
naquele momento. Por exemplo: a gente vai ouvindo. E quando surge uma situagdo em que
a gente tem de dar uma resposta. a gente faz o feed-back e lembra-se até de casos que as
outras colegas contaram. o que é que fizeram e esta-se mais atenta. Tem-se mais cuidado
quando se vai actuar.

P — Portanto. acha que lhe despertou essa atengdo...

R — Sim despertou. E desperta sempre. Eu acho que ha sempre uma tomada de consciéncia —
pelo menos daquilo que a gente esia a fazer — e estamos mais atentos.

As vezes ndio podemos mudar muito. mas, ao menos tomamos consciéncia do que estamos a
fazer e estamos mais atentas. Porque é preciso estar.

(Elsa: entrevista final)

Apesar de considerar que a sua atengdo a diversidade mudou, reconhece que, na pratica, o
habito de registar por escrito as situagdes significativas ndo permaneceu, seja por falta de
tempo, por receio de ser mal interpretada, ou por “falta de habito”. No entanto, considera o
registo escrito um importante suporte para o trabalho pedagogico:

R — Bem. os registos, eu acho que oferego sempre um bocado de resisténcia. E sempre chato.
Mas eu acho que faz sempre... Chato porque a gente esta sempre a usar a escrita. néo é?
Pelo menos... a gente gosta pouco de escrever. E é sempre dificil de registar aquilo que uma
pessoa faz. Talvez por falta de habito de registar. as vezes ndo sabemos usar bem... termos
medo de, ao escrever, ndo dizermos bem aquilo que queremos, aquilo que a gente pensa das
dificuldades. Uma pessoa pensa sempre, e pelo menos eu acho que tenho sempre medo,
quando escrevo, que ndo escreva tudo e que as outras pessoas interpretem de maneira
errada o que se escreve. E depois. também, la esta, estamos pouco habituados a escrita.
Pelo menos eu. O nosso trabalho...

E o registo escrito... Por exemplo, eu agora esquego-me de muitas coisas. E as vezes consigo
que a minha cabega registe e ndo regista. E as vezes eu chego a pensar ™ se livesse escrito...
era mais facil”. E vantajoso. s6 que a gente oferece uma certa resisténcia. Porque a gente
ndo esta habituada a escrever, temos receio que a outra pessoa que vai ler ndo... (...) E. Mas
faz falta. Eu noutro dia precisei de ir aos... aos nossos apontamentos. pronto, a bibliografia
e as fichas de consulta... ja nem sei para o que foi... Ndo sei se foi por algum registo sobre o
Jodo. Mas eu acho que foi util por que eu ja fui confrontada com o facto de que se fivesse
escrito, para mim era muito mais benéfico.

P — E acha que ndo trouxe nenhum habito de escrita, o facto de o ano passado... ?

R — No meu caso acho mesmo que ndo (riso).

(Elsa: entrevista final)
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Mariana, no decurso dos registos que foi realizando, revela alguma dificuldade em se centrar
nas questdes culturais, focalizando com frequéncia aspectos de ordem cognitiva. Numa fase ja
adiantada do projecto, refere a sua especial atengdo as diferencas que os seus alunos manifestam
ao nivel da lingua e dos valores, procurando, para isso recorrer a estratégias que se traduzam em
aprendizagens significativas. Revela o seu entusiasmo com o trabalho que desenvolve:

A multiculturalidade na minha turma néo é um fendomeno evidente.

Assim. o meu trabalho didactico precisa de contemplar diferengas ao nivel dos valores.

Procuro ajudar os alunos (todos) no desenvolvimento linguistico confrontando-os com
textos diferentes do habitual. Apresento-lhes novos termos linguisticos inseridos em
contextos seus conhecidos. Dou um relevo especial as palavras. jogando com elas em
expressées que motivam o riso e a brincadeira. (...) E com prazer que vejo a alegria e a
satisfagdo dos alunos ao reconhecerem num texto, a existéncia daquilo que foi estudado de
modo compartimentado.

(Mariana, “Registo de situagao” — 10/03/1999)

No seu “trabalho final” (Julho/99) refere algumas situagdes em que, ao longo do ano, agiu
procurando motivar e elevar a auto-estima de algumas criangas “contribuindo para a integragdo
social de todas as criangas e de ter contribuido para que elas proprias se sintam como iguais
ainda que diferentes”. Reconhece que, apesar de algumas limitagdes, a sua participagdo no
projecto “foi uma oportunidade para estar ainda mais consciente do meu papel de promotora de
integragdo social e cultural e da responsabilidade profissional de proporcionar cada vez mais
interacgdes positivas entre os alunos que me sdo confiados e também na comunidade docente de
que faco parte”.

Este optimismo pouco transparece na entrevista final. O que parecia indiciar mudangas,
relativamente a diversidade cultural, decorridas da formagdo, € travado pela analise desta
entrevista. Prevalece um sentimento de descontentamento, a que ja fizemos referéncia,
enfatizando, esta professora, as fortes condicionantes a sua acgdo que a pressionam a realizar um
tipo de trabalho que se afasta do seu ideal. Manifesta uma percepgio negativa das situagdes de
diversidade cultural que marcam a sua experiéncia actual com a turma.

Registamos, a par disso, algumas continuidades relativamente a concepgio de diversidade
cultural (CC). Preocupada com as questdes do insucesso escolar, enumera nos “miudos
provenientes de meios desfavorecidos”, todo um conjunto de dificuldades na aprendizagem dos
conteudos curriculares que, em sua opinido condicionam o respectivo sucesso escolar.
Dificuldades que provém, em sua opinido, por parte das familias, de “toda uma maneira de estar

na vida”, da auséncia de modelos, ao nivel familiar que motivem para a aprendizagem, dos seus
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fracos recursos econdmicos e das limitagdes que este facto acarreta face aos alunos mais

favorecidos:

Aquilo que é significativo em termos de diversidade cultural. continua a ser os
mitdos provenientes de meios desfavorecidos. Os resultados deles em termos escolares
é... diferente. tém mais dificuldades na escrita. Sobretudo na escrita. Na leitura também
tém. mas apesar de tudo é mais facil. Portanto, eles num segundo ano. o mesmo tempo
para superar dificuldades. para eles é mais dificil na escrita. Quando chegam a escrita
esharraram muito porque ndo tém a mesma destreza no codigo. Pronto, isso vai, vai...
marcar o sucesso deles e o percurso deles...

As vezes sdo familias muito envergonhadas. Sdo pessoas que ndo falam muito com os
vizinhos... familias muito fechadas onde néo tém grande desenvolvimento cultural. ndo ha
livros para ler. a ndo ser os livros escolares. e mesmo assim ndo ha apeténcia para a
leitura. Eles podem ter os livros escolares. mas se na familia mais ninguém lé. a ndo ser...
até podem ter irmdos que léem os livros de estudo, que até estudam... mas ndo é isso que
desenvolve a leitura, nesta etapa.

Mas como eles néo tém... porque se eles tivessem esses modelos de leitura ld em
casa. e também tivessem livros la em casa, eles podiam desenvolver-se muito mais e entdo
podiam ter coisas para contar. Mas como também ndo tém porque esta tudo muito ligado.
porque a questdo cultural acaba por ser mais ampla do que isso.

(...) Estes miudos observam pouco. Porque ndo sdo estimulados para observar. Dai
que fica sempre... a participagdo deles depois. na aula, tambeém é limitada.

E toda uma forma de estar na vida. Ndo basta... eles tém irmdos que estudam. mas se 0 pai
ndo lé. a mde ndo lé...

Néo tém dinheiro para isso... Mas também ndo é isso porque tém bibliotecas e vivem
em meios que até podiam ir buscar livros a biblioteca. Mas também ndo vdo. E uma
questdo de apeténcia. Ndo havendo isso. é evidente que eles ficam sempre menos
desenvolvidos. Como ndo tém grandes experiéncias, porque a vida realmente ndo lhes
faculta grandes experiéncias e hoje muitos miudos da cidade. muito fechados dentro de
casa. ndo tém de facto grandes experiéncias . ao contrario do que antes se dizia “Tem as
experiéncias das coisas do campo. da natureza, que observaram.. .

(Mariana: entrevista final)

A forma como vé essas dificuldades, pelo que inferimos do seu discurso, aproximam-se muito
do conceito de “handicap” cultural (CC). Associa as desvantagens sociais a déficits culturais e
os esforgos que refere desenvolver na sua ac¢@o educativa vao no sentido da “compensag¢ao” dos
eventuais “déficits”, nomeadamente aumentando o numero de horas de trabalho com estas
criangas o que, tendo em conta os objectivos do projecto EDUCERE, revela sobretudo

continuidade e ndo mudanga (CPE):

Tenho o caso de um aluno onde isto é muito nitido.

No 1° periodo ele vinha com uma leitura ainda muito incipiente. Ficavamos aqui... duas vezes
por semana, quinze minutos, meia hora, para ele ler. Porque, para além disto havia também
aquilo que ele sentia em relagdo aos outros. Ele sentia-se menos desenvolto. Ndo conseguia
acompanhar o ritmo dos outros, portanto, sentia-se envergonhado e cada vez se fechava mais.
Estava extremamente fechado no inicio do ano. O primeiro periodo foi sempre a trabalhar isso.
Para que ele se abrisse, ganhasse autonomia, confianga e lesse alto, e desenvolvesse, de facto,
a leitura.

Neste momento nota-se o problema no mesmo aluno ao nivel da escrita.
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(...) A esse nivel superou. Superou e resolveu e Ié bem. Ao nivel da escrita notam-se as mesmas
dificuldades. S0 que a medida que o ano avanga. o professor tem menos tempo para estar a
atender a isto. Portanto. ou se espera naturalmente que ele va melhorando. ou entdo o aluno
fica mesmo para tras. E com muita frequéncia. no 1° ciclo. chega ao 2° ano e quando se
instituiu...
Os professores tém feito muita for¢a para que o 2° ano seja um ano com reprovagdes. Com as
chamadas reten¢des. Porque. de facto . os professores ndo querem que estes alunos avancem.
Porque da mais trabalho. Porque...

Agora a altura ideal para ajudar estes mitidos. para lhes dar mais apoio. é realmente o
1° periodo . A partir dali. ha todo um programa para dar. uma matéria para dar... e depois
os outros também contam. E ¢ impossivel estarmos a dar... 0 mesmo apoio que eu lhe dei.
ndo posso dar agora. E verdade que. se calhar na leitura é muito mais importante... se
calhar continuamos a passar sempre para o ano seguinte. Vai andando. se calhar no
proximo ano. no 1° periodo acaba o professor por ficar mais 15 minutos. mais meia hora,
duas vezes por semana. para ele ganhar desenvoltura. Porque também tem a ver com o
ouvido. Ndo é s6 uma questdo de desenvoltura da escrita. Tem a ver com o ouvido. A medida
que se vai habituando a ouvir mais as palavras. Ha sons que eles confundem porque sdo
muito dificeis.
(Mariana: entrevista final)

Identificamos a sua preocupagio face a situagio destes alunos, nomeadamente ao nivel do seu
auto-conceito, e algum entusiasmo nos esforgos de melhorar o seu desenvolvimento e
aprendizagens através de métodos indutivos. Mas a tonica dominante do seu discurso incide

sobretudo nas “dificuldades a superar”.

Ha mitidos que se ndo forem estimulados para andar para a frente. mesmo ndo aprendendo
0 que se esta a querer que eles aprenda. mesmo ndo fazendo essa apreensdo. eu parece-me
que é importante que eu va puxando o carro para a frente. Primeiro porque ha alunos que
vdo para a frente e depois ha aqueles alunos que tendem a ficar para tras. e que ndo gostam
que os desinstale, que puxe por eles, acaba por os obrigar a ver coisas que eles ndo querem
ver.

E depois. fago muito isto: comparagdes. andlises. “descubram coisas . que sejam eles a
descobrir.
Portanto este é o lado que eu acho fantastico.
(Mariana: entrevista final)

Quando explicitamente questionada relativamente a influéncia do trabalho desenvolvido no
projecto, na actuais praticas educativas refere que esses efeitos estdo ainda a amadurecer o que
significa que, em seu entender ndo se manifestaram ainda significativas mudangas:

O que eu sinto é que ainda me falta tempo. Continuo a achar...
Esta a amadurecer dentro de mim. ..
Mas. repare. Nos acabamos o projecto em Julho. passados dois meses estamos com uma
turma nova, com muitos miudos, todos diferentes, em que é preciso, antes de mais nada.
conseguir descobrir qual é a diferenca entre cada um deles e so depois. ..
E tenho imensa dificuldade nisso.

(...) Falta-me tempo. Eu tenho de os analisar a todos. As turmas sdo grandes. Para se
ter uma escola de sucesso, as turmas tém de ser necessariamente mais pequenas.
(Mariana: entrevista final)
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Apesar de tudo revela-se uma professora bastante critica quer relativamente a si propria que
relativamente ao sistema educativo em geral e empenhada em melhorar a sua acgdo.
Relativamente as continuidades acima identificadas consideramos que a sua falta de comparéncia
a algumas das sessdes presenciais de trabalho da equipa podera ter “quebrado” o fio condutor da

sua participagdo e do acompanhamento do processo de trabalho.
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4.2 — Os sentidos da formacio

Finalizado o projecto, cuja duragdo nio foi além dos oito meses, as professoras/educadoras
prosseguem os seus caminhos na profissio onde se lhes deparam cendrios diversos e diversas
culturas. Sendo um tempo curto para uma intervengdo deste género que ambicionava
desencadear mudangas na forma de “olhar” os alunos e as praticas educativas, acreditamos, no
entanto, que esta participag@o foi significativa e, em varios aspectos, marcante para as pessoas
que nele se envolveram.

Em jeito de sintese, e na sequéncia da “leitura” dos discursos que acabamos de apresentar,
consideramos ser possivel inferir alguns desses significados ao nivel: do modo como as
professoras/educadoras se véem na profissdo, da percepgdo que tém da diversidade, da percep¢do

que tém do que foi a formagdo e das mudangas desencadeadas por essa formagao.

Percepcio da profissdo

Os efeitos na forma como cada uma da docentes se “v€” na profissio ndo foram
explicitamente objecto de questionamento. No entanto, as varias referéncias a aspectos
relacionados com a “imagem de si” e do exercicio da profissdo acabaram por torna-la uma
interessante dimensdo da analise.

A formacdo centrada na analise das praticas conduz, inevitavelmente, a um questionamento
sobre os papéis que o professor assume, os desafios que enfrenta, as estratégias a que recorre, as
atitudes que adopta e as limitagdes que se colocam & sua acg¢do. Nos primeiros encontros, as
professoras/educadoras referem-se aos problemas que enfrentam no seu quotidiano e que
apontam, sobretudo, para questdes de ordem psicopedagogica (dificuldades dos alunos,
agressividade) e para o insucesso escolar. As diferengas culturais, e a gestdo dessas diferengas,
foram também referidas como preocupagdo, especialmente nos casos em que essa diversidade
era visivel.

Todas as professoras/educadoras se assumem como profissionais implicadas em desenvolver
um trabalho “sério”. No entanto, a “imagem de si” que traduzem nos seus discursos vai
apresentando algumas variagdes.

O modo como sio enunciadas as preocupag¢des relativamente ao curriculo (conteidos a
transmitir e programas a cumprir), as caracteristicas e dificuldades das criangas, ao insucesso

escolar (justificado pelas caracteristicas das criangas, das familias ou pelos constrangimentos a
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accdo do professor), apesar de algum mal-estar, denotam uma certa exterioridade face a estas
questdes, ou, pelo menos, uma certa impossibilidade de o professor mudar o rumo das coisas.

A medida que se desenvolve uma atengdo mais critica relativamente a ac¢ao pedagogica e as
proprias atitudes, constata-se um crescente sentimento de angustia face a consciencializagio da
importancia das atitudes dos professores na “gestdo” das situagdes. Como diz Carla: “Embora eu
Jja antes tivesse algum cuidado com estes casos. Mas, agora, fico com uma angustia... Nunca sei
se o que vou dizer é a opgdo certa. Tenho receio de chegar hoje a escola e ele ndo aparecer’.

Apesar do mal-estar que gera, e desde que ndo se torne imobilizante, consideramos que esta
angustia tem uma dimensdo formativa. Formativa porque deriva de uma tomada de consciéncia
de si proprio no centro do processo educativo, como agente capaz de intervir sobre ele.

De uma maneira geral, as professoras/educadoras, em varios momentos, referem-se a esta
re-focalizagdo da observagdo critica nas suas proprias intervengdes como um dos contributos
do projecto: “De facto quero dizer, quando uma pessoa se confronta com as situagaes...
cuidado... pensa que... quando se esta ali pensa-se que é tudo tdo bonito e 1do facil, e ndo é
nada. Na prdtica nos estamos constantemente a fazer asneiras e grossas. Eu penso que nessa
medida de facto, esse projecto achei muito, muito interessante.” (Olga; entrevista final)

Podemos considerar que, a este nivel, a maioria das professoras/educadoras se assumem, na
fase final do projecto, como agentes no processo educativo. Ndo no sentido de uma auto-
culpabilizagdo pelo que de errado acontece no atendimento a diversidade, mas pelo
reconhecimento da sua capacidade de intervir, dentro de algumas limitagdes. assumindo as suas
responsabilidades na ac¢do.

Por vezes este mal-estar agudiza-se. Mariana manifesta um grande desagrado pelo trabalho
que desenvolve com os alunos e atribui esse “mau” trabalho as pressdes que sobre si exercem as
expectativas dos pais e do sistema e a falta de colaboragdo das colegas. Fala mesmo em
retrocesso relativamente a experiéncias anteriores. A nosso ver, embora a professora ndo o
explicite, esse mal-estar podera também advir de alguma incapacidade para responder
adequadamente a situagdes para as quais despertou nova conscié€ncia.

Apesar deste caso, e pela tendéncia da maioria das respostas, consideramos que a formagédo
permitiu as professoras/educadoras compreenderem a importancia das suas atitudes face a
diversidade cultural, valorizarem o seu papel como agente e aumentarem o seu nivel de

responsabilidade.
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Ha ainda professoras e educadoras para quem a participagdo no projecto constituiu o refor¢o
de uma atitude que ja antes assumiam perante as diferengas dos alunos. E a consciencializagdo

deste facto fé-las sentirem-se bem face ao seu desempenho profissional.

Percepcdo da diversidade

Nio existindo nas escolas envolvidas casos de diferengas étnicas ou de raga, as professoras e
educadoras, no inicio do projecto, referiam-se a diversidade cultural como uma questdo pouco
significativa nos seus contextos de trabalho. As diferengas consideradas mais marcantes
referiam-se aos contrastes socio-economicos ou, em dois casos, a religido.

No decurso do trabalho de registo/analise/reflexdo, apoiado por uma “grelha” construida pela
equipa, foi possivel desenvolver leituras sob varios prismas e ampliar ainda mais a concepgéo de
cultura para uma nog¢do multifacetada e integradora de outras dimensdes. A analise passou a
contemplar, além da etnia, raga/cor de pele, religido e nivel socioeconomico, os codigos
linguisticos, a regido de origem, a cultura académica, estilos de vida e necessidades educativas
especiais®’.

Na escola privada, na homogeneidade inicialmente referida, foi-se dando conta de algumas
assimetrias € mesmo de graves situagdes de discriminagdo, antes ndo muito questionadas.
Tornou-se ainda claro, para estas professoras, a necessidade de desenvolver com os alunos uma
formagdo voltada para a diversidade cultural.

A forma de “olhar” para os alunos foi, assim, influenciada pelo envolvimento no projecto.
Como diz Luisa: “(...) como se ampliou o dmbito da diversidade — deixou de ser a diversidade
ligada a etia, sobretudo — e foca outros aspectos. Ainda tornou mais amplo a palavra
diversidade. (...)" (Luisa; entrevista final).

Globalmente, podemos inferir esta ideia dos discursos das professoras/educadoras e podemos
dizer que ocorreram mudangas ao nivel da percep¢do da diversidade cultural. Sobre a
profundidade das mudangas ndo temos dados que nos permitam tecer afirmag¢des, no entanto,
estamos convictas que deveria ser feito um trabalho de maior aprofundamento da tematica, dadas
a escassez do tempo que o projecto durou e algumas incoeréncias que tivemos oportunidade de

referir, no ponto anterior.

% Que apesar de decorrerem muitas vezes de factores biologicos sdo também frequentemente cruzados por questdes
de ordem cultural, nomeadamente no tipo de atendimento que lhes € prestado na escola.
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Percepcdo da formacio

O modo como as professoras/educadoras percepcionam a formagdo € para nds importante
para compreendermos que processos foram mobilizadores de mudangas e que sentido estas
mudangas tiveram para o seu desenvolvimento profissional.

A proposta de trabalho implicava a observagio e o registo de situagdes do quotidiano. De uma
maneira geral, a observacdo e registo de “incidentes criticos” foi considerada como um desfio
dificil, suscitando, na fase inicial, varias duvidas e dificuldades, sobretudo por considerarem
haver pouca diversidade nos seus grupos de alunos. Para Zabalza (1994), referindo-se aos
“diarios dos professores”, a escrita tem uma fungdo de descentragio levando o autor a ler-se a si
mesmo. Contudo n3o € um processo facil. Varias foram as professoras que referiram as
dificuldades em passar para o papel o resultado das suas observagdes, quer por “ndo saberem” o
que observar, quer por nio estarem disponiveis para o fazer, ou ainda, por acharem que as suas
descrigdes poderiam distorcer a realidade. Mas o facto € que esse esfor¢o, de se assumir como
investigador dentro da sua propria pratica foi, quanto a nds, formativo. Permitiu que as
professoras/educadoras se apropriassem do seu campo de trabalho, enquanto campo de acgdo e
de investigagdo e de formagao.

Ultrapassadas estas dificuldades, € undnime a opinido positiva sobre a realizagdo de registos e
sobre os processos de analise /reflexdo. Como diz Sara: Ao analisarmos os registos podemos
melhor fazer um conhecimento de nos proprios e do grupo:alunos, o que nos ird ajudar na
transformagdo das prdticas educativas. Por vezes um apanhado oral ndo chega pois dilui-se
com o passar do tempo. Ao compararmos situagdes, sempre descobrimos algo de novo (Sara,
Documento 1 de avalia¢do do processo). No entanto, esta pratica de registar ndo se manteve
apoOs o projecto, em todas as professoras. Embora todas reconhegam a sua utilidade, algumas n3o
o fazem, alegando falta de tempo ou de incentivo.

O facto de se tratar de uma formagdo centrada nas praticas educativas, foi realgado como
um dos aspectos mais positivos, mas também dificil: “Relativamente a esta formagdo, é
diferente das outras que eu ja fiz. Eu até ja fui formadora... Habitualmente partimos de algo
que nos é dado pelo formador. Mas aqui somos nos que temos de procurar e isso é muito
mais dificil. E mais rico mas exige muito mais...” (Graga).

Habituadas a partir de questdes teoricas para mais tarde as integrar nas praticas, esta
metodologia indutiva gerou um pouco de inseguranga, no inicio, mas permitiu desenvolver
uma maior consciéncia sobre os processos que os professores mobilizam nas praticas e

construir um conhecimento “seu” sobre os alunos e sobre o discurso educativo, apoiado em
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referenciais teoricos € nas suas proprias observacdes. Esta apropriagdo dos processos de
formagdo € claramente realgada por Olga, na entrevista final: “Hoje penso que, de facto, foi
essencialmente essa parte. Quer dizer, nos estavamos habituadas pronto, a pensar e... mas,
se calhar ndo a reflectir com tanta... com tanta pratica, va la, ndo é pratica que eu quero
dizer, com tanta persisténcia... Foi um reflectir constante. lanto que, os outros projectos tém
teoria, tém pratica, as vezes. Este era muifo mais nosso. Eramos muito mais nos que
estavamos em foco. Portanto era muito mais a nossa atitude nossa, que... Portanto foi
essencialmente isso que eu acho que foi mesmo muito marcante, neste projecto. Senti muito
1550.

O projecto contribuiu também para dar um sentido a praticas ja existentes, mas ndo
valorizadas, na aten¢do a diversidade: “Pelo menos [antes] ndo tinha consciéncia,
relativamente a prdtica de uma interculturalidade... Portanto, fazia isso de uma forma
completamente empirica, até talvez pela minha maneira de ser. Portanto, eu ndo parti do zero
porque naturalmente eu sou assim. (Riso) Portanto, nasceu comigo e mantém-se comigo. Mas,
muito sinceramente, fazia-o da forma mais empirica deste mundo. Nem nunca imaginaria que
isto pudesse levar a um estudo mais cientifico, mais, mais... vamos la, mais rico. S0 depois de
me inserir no projecto é que me comecei a dar conta que realmente as coisas podiam... (...)
Quer dizer, o projecto em que participei ajudou-me a ver que aquilo que naturalmente tinha
em mim podia-se fundamentar muito mais, podia ter...” (Carla: entrevista final)

A colaboragdo e partilha de saberes com as colegas de escola € com os outros grupos,
nomeadamente a participagdo conjunta do pré-escolar e do 1° ciclo, foi um dos aspectos mais
significativos para as participantes, tendo contribuido para um melhor relacionamento e
cooperagao ao nivel do trabalho na escola. Esta colaboragdo contribuiu também para “quebrar” o
isolamento profissional sentido por algumas das docentes.

A relagido formador/formando e o clima da formagdo contribuiram também para que as
pessoas se sentissem envolvidas e apoiadas na mudanga. Comparando esta experiéncia com
outras anteriores, Carla realga os contributos positivos das dindmicas criadas: “Achei que
realmente a L. conseguia criar uma dindmica optima. Portanto, a partida, assim o mais valido
Joi a L. ter mesmo descido, um bocado até nos... porque isso também é um bocado complicado...
(...) Quer dizer, conseguir por as coisas de uma forma compreensiva, conseguir dar-nos uma
certa dindmica. NGo procurou muito desenvolver teorias, portanto, as teorias, ndo houve...

Portanto, serviram de suporte mas ndo foi o tal suporte teorico que uma pessoa esta habituada a
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ter. Sdo injecgdes de suporte teorico e depois acaba por se fazer um trabalhinho, mas aquilo é

seringar: tum, tum, tum... ". (entrevista final)

Percepcio das mudancas

As mudangas desencadeadas pelo projecto foram objecto de questionamento apenas na
entrevista final. A opinido comum a todas as intervenientes no projecto ¢ a de que se
desencadeou uma tomada de consciéncia de situagdes anteriormente pouco valorizadas. Este
olhar mais atento dirige-se, no fim, ndo apenas para as interacgdes no grupo de criangas, mas
também para a ac¢do do professor, dos pais, da escola e dos materiais pedagogicos a que recorre.
E o desenvolvimento desta reflexividade critica que os professores assumem como a mudanga
mais significativa. Mas, como ja vimos, ndo se tratou, no entanto, de um processo pacifico.
Varias professoras/educadoras referem um sentimento de angustia perante a tomada de
consciéncia do seu papel e das suas atitudes face a “‘gestdo” da diversidade cultural.

Como mencionamos antes, em alguns casos, a preocupacdo com as criangas dos grupos
minoritarios € o trabalho contra atitudes discriminatorias, ja existia antes da intervengdo mas,
depois, este questionamento fez “mexer” algumas convicgdes e re-orientar as praticas.E em que
medida mudaram as praticas?

A implementagdo de inovagdes ndo pode ser generalizada a todas as professoras/educadoras,
até porque so algumas se referem a situagdes concretas em que, ndo havendo rupturas violentas
com praticas anteriores, ha, no entanto, uma mudanga na condugdo da ac¢do que decorre desta
tomada de consciéncia a que nos temos vindo a referir. A formagao contribuiu, deste modo, para
a valorizag@o do trabalho ja desenvolvido, dando-lhe um sentido mais fundamentado e positivo.
Alexandra, entre outras, refere-se a esta mudanga devolvendo de si uma imagem profissional
bastante positiva:

“A minha maneira de ser ndo da para excluir criangas. Pronto! £ muitas vezes, perco em
termos de... ainda o ano passado falava isso a Lurdes... Se calhar em termos de resultados ndo
tenho aqueles resultados... lindos, ndo é? Mas tento criar um bocado isso. Também depende...
Acredito que em termos do que é bom, e ndo sei qué. As vezes questiono-me: até que ponto?...
serd que estou a agir bem? Sera que os outros é que agem melhor pegando nos bons e tornando-
os optimos? Eu, se calhar, tento — é evidente que ndo da sempre e eu ndo faco milagres — tento
ndo menosprezar os que sabem bastante. “‘Pica-los”, entre aspas, também a eles mas sem
esquecer aqueles que tém muitas dificuldades, para ndo os perder, digamos. Eu ndo quero

perder alunos.{(...)
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E quando questionada sobre o que mais lhe agradou no projecto EDUCERE, respondeu ter
sido:

Esta tomada de consciéncia. Se calhar, com uma certa satisfagdo de acabar por saber que
afinal ndo estava assim tdo longe da multiculturalidade. Acho que é importante. Nem de longe,
nem de perto estou a fazer as coisas como devem ser feitas mas estou a tentar... acho que, de
facto me esfor¢o nesse sentido. E isso deixa-me bem. Foi isso que me agradou, quer dizer, foi
saber que afinal... pelo menos faco um esfor¢o. Vou daqui... quando me vou embora, sinto-me...
tranquila! Em relagdo aos mitidos. (Alexandra: entrevista final)”

Em casos pontuais constatamos que esta tomada de consciéncia ndo bastou para desencadear
mudangas significativas. Mariana, por exemplo, manifesta um mal-estar latente face aos
constrangimentos que condicionam o seu trabalho. A professora alega que precisa ainda de
algum tempo para amadurecer o legado do projecto. No entanto, podemos constatar que uma
certa manifestagdo de mudanca é a vontade sentida, pela generalidade das professoras, de
implicar outras colegas de escola em projectos comuns que promovam uma aten¢@o especifica as
questdes culturais.

De facto, podemos inferir os efeitos do projecto no envolvimento posterior em outros projectos,
ligados a mesma tematica, que aconteceu com quatro professoras desta equipa.

Globalmente, e de acordo com os testemunhos que temos vindo a apresentar, consideramos ter
havido uma maior sensibilizagio para a diversidade cultural e que essa sensibilizagdo permitiu a
adopeio de atitudes mais criticas e reflexivas face a problematica. Esse tera sido, provavelmente,

o principal sentido da formagéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo do caso, que neste trabalho apresentamos, ndo pretendeu gerar conclusdes
definitivas e generalizaveis a outras situagées. Por muitas analogias que possam estabelecer-se.
serdo diferentes os actores, os tempos e os contextos, pelo que serdo diferentes também as
experiéncias e os significados que delas decorrem. No entanto, sem termos a pretensdo de ter
“feito luz” sobre a complexidade da formagdo de professores face a diversidade cultural, a
compreensdo das motivagdes, dificuldades, anglstias, anseios € conquistas das professoras e
educadoras que connosco trabalharam e se formaram durante este espago de tempo iluminara,

pelo menos para nds, outros olhares sobre outras situagdes de formagao.

Muita das leituras a que nos conduziu a organizagdo da formagdo, permitiram identificar e
analisar varios conceitos e perspectivas teoricas, que participaram na construgdo de um
posicionamento face a tematica e se traduziram num referencial para a analise de situagdes,
mesmo que ndo abordados sob a forma de conteudos. Nesta dissertagdo, alguns desses conceitos
e perspectivas continuam a ter uma fungdo organizadora e enquadradora da investigagdo e,

mesmo que ndo sejam explicitamente referidos, eles continuam a ser importantes referentes.

Como dissemos na primeira parte, as possibilidades de “acontecer” formagdo, num campo
sensivel como € a educagio face a diversidade cultural, sdo condicionadas por factores de varia
ordem, pessoal e contextual, podendo as mudangas pretendidas representar uma proposta de
alteragdo violenta até de posicionamento ideologico/afectivo (Cortesdo, 1998). Nao
pretendemos, porém, deter-nos sobre as diferengas inter-pessoais, que sabemos que existem e
que interferem na formag¢do. Mas também sabemos que esta diversidade ¢ uma das
caracteristicas do grupo profissional dos professores e que existe sempre em todas as ac¢des de
formagdo. Dai que o nosso olhar, pela complexidade do processo formativo, se tenha detido,
particularmente, na apropriagdo subjectiva desse processo, pela leitura dos “sentidos” que teve

para o desenvolvimento profissional das professoras e educadoras.

Temos consciéncia de que o objectivo de operar mudangas ao nivel das representagdes da
cultura e da diversidade cultural € ambicioso e dificil, sobretudo tratando-se de uma ac¢do de

formagdo cuja duragdo foi inferior a um ano. Sabemos também que, quer a metodologia de
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investigagdo-ac¢do, quer a problematica proposta, constituiram um desafio, por vezes demasiado
forte. para quem, durante muitos anos de exercicio na profissdo, quase sempre esteve envolvida
em formacdes mais baseadas na transmissdo de saberes ou que teve poucas oportunidades de

reflectir sobre esta problematica.

Os processos de formagdo do tipo transmissivo, sendo menos exigentes relativamente a
participagdo dos sujeitos em formagdo, e fornecendo um mapa de conceitos previamente
definidos pela equipa de formagdo, acabam por propiciar um sentimento de maior seguranga.
Pelo contrario, a formagdo centrada na escola e na analise das praticas, sendo um processo muito
mais construido com, e pelos, sujeitos em formagdo pode mesmo gerar alguma desorientagio.
Tera sido uma inseguranga deste tipo que levou algumas das professoras/educadoras, na fase
inicial do projecto, a considerarem-se inseguras relativamente ao processo de descoberta e de
construgdo do processo formativo que lhes foi proposto. Algumas das docentes, quase no fim da
carreira, € apesar de demonstrarem um forte empenhamento na profissdo, confessaram sentir-se
“a deriva”. O facto de ndo ter sido feita a estas professoras/educadoras a “encomenda” de um
trabalho com orienta¢des claramente definidas e, sobretudo, por ndo se ter partido de
“conhecimentos teoricos”, “estruturantes”, contribuiu, provavelmente, para este sentimento de

inseguranga.

Sera talvez necessario, em situagdes deste género, ponderar a necessidade de reservar um
tempo mais longo para que os professores se autorizem a si mesmos como alguém que € capaz
de investigar, de questionar e de intervir no acto educativo. E que, frequentemente, os
professores tendem a desvalorizar o que fazem e o que pensam sobre o que fazem. Esta
desvalorizagdo emerge, por exemplo, das palavras de Carla quando admite alguma surpresa pelo
facto de o seu esforgo, ja antes desenvolvido na ac¢do educativa relativamente a ndo

discriminagdo, se tornar num objecto de “um estudo mais cientifico” através do projecto:

Pelo menos ndo tinha consciéncia, relativamente a prdtica de uma interculturalidade...
Portanto, fazia isso de uma forma completamente empirica, até talvez pela minha maneira de
ser. Portanto, eu ndo parti do zero porque naturalmente eu sou assim. Portanto, nasceu comigo
e mantém-se comigo. Mas, muito sinceramente, fazia-o da forma mais empirica deste mundo.
Nem nunca imaginaria que isto pudesse levar a um estudo mais cientifico, mais, mais... vanos
la, mais rico. SO depois de me inserir no projecto é que me comecei a dar conta que realmente

as coisas podiam... (Carla, entrevista final).

—
W
W



Olhar a Diferenca sem Indiferenca: Sentidos da Formagdo Continua de Professores Face a Diversidade Cultural

Apesar das dificuldades, a experiéncia de pesquisa centrada na analise das praticas educativas
foi significativa, como vimos pela interpretagao dos discursos das professoras/educadoras. Sdo as
proprias docentes que dizem que algo mudou. Mudou a forma de encarar a formagdo. Para isso
foi fundamental a relagdo aberta que se gerou entre os elementos da equipa o que facilitou o
esbatimento de estatutos entre formadora e formandas. Uma relagdo menos proxima teria
impedido a partilha de experiéncias pessoais e o debate aberto de ideias que ao longo das sessoes
ocorreu. Tera, provavelmente, mudado a forma de olhar os alunos. O desassossego de algumas
professoras/educadoras e a angustia de outras sdo indicadores de que foram “tocadas” nas suas
convicgdes “antigas” e que uma leitura mais critica da realidade passou a ser feita. E 0 que
mudou nas praticas? A colaboragdo no trabalho, ao nivel da escola, aumentou. Algumas
estratégias foram sendo delineadas enquanto se desenvolviam reflexdes e analises sobre as
situacdes vividas e, acreditamos, que em outras situagdes venha a reflectir-se a atitude critica e

reflexiva que entretanto se foi construindo.

Mas isto sera suficiente para podermos inferir a ocorréncia de mudancas duraveis e passiveis
de gerar praticas inovadoras e contra-hegemoénicas? Ou poder-se-30 identificar algumas
manifesta¢des de mudticulturalismo benigno que, parafraseando Stoer (1997), se aproxima de
uma concepgdo pouco reflectida e pouco problematizada de diferenca e/ou de atitudes
“multiculturais” baseadas apenas na retorica da educagdo face a muiticulturalidade ou de uma
abordagem as diferengas culturais como se fossem problemas para “resolver”, em vez de se
constituirem como base para a construgio de pontes entre “culturas incompletas™?

E provavel que alguns estes aspectos estejam ainda presentes nas atitudes das professoras face
a diversidade, mas € certo também que estes processos de mudanga das representagdes, que nao
resultam de opg¢des conscientes e voluntarias, sdo lentos e beneficiam da continuidade de
racionalizagdes que se apoiem em novas praticas (Lopes, 1999). A este respeito Luiza Cortesdo
salienta que este tipo de “atitudes indagadoras, reflexivas e implicadas” que se pretendem
desencadear “pode representar uma continua¢do, um desenvolvimento/evolugdo natural de
preocupacgdes, de tendéncias, ja anteriormente existentes, mas as vezes ndo expressas, por vezes
até ndo muito consciencializadas ou mal explicitadas (...). Mas pode também representar uma

proposta de alterag@o violenta até de posicionamento ideologico/afectivo”. (1998: 188)

Como vimos no ponto 2.1.2, a transformag@o das representagdes sociais podera decorrer, quer

de acgdes colectivas, quer de acgdes individuais, desde que o grupo seja cooperativamente
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envolvido no processo € que este contenha a apresentacdo de algo novo. Este “novo” foi a

formagdo em si mesma e a tematica sobre a qual ela se desenvolveu.

S6 a continuagdo do estudo, na mesma linha de investigagdo, poderia ajudar a conseguir mais
certezas. Por agora podemos apenas considerar que a formagdo trouxe alguns sentidos para as
praticas e/ou para a forma como as professoras/educadoras se véem nessas praticas. Tecendo
algumas considera¢des sobre os “pontos de chegada” do trabalho, corroboramos as ideias para
que aponta o conceito de professor-investigador (Stenhouse, 1987) e pensamos poder afirmar
que foi das possibilidades de observagdo e de questionamento das praticas que se desenvolveu
uma certa “vulnerabilizagido” as duvidas e uma sensibilizagdo face as diferengas culturais que,
sem serem inventadas, foram sendo desocultadas em grupos de alunos, s6 aparentemente,

“homogéneos”.

Consideramos, no Capitulo 1, que a constru¢do da escola democratica se processa quer
através de novas decisdes na politica educativa, quer pelas acgdes contra-hegemonicas que 0s
professores, fazendo uso da sua autonomia relativa, consigam desenvolver no processo educativo
e social. Defendemos também que, para levar a cabo estas ac¢des, nomeadamente na “gestao”
que se impde face a diversidade de culturas, os professores necessitam de armar-se de uma
vigildncia critica e fazer uso de uma reflexividade constante por forma a combater o “daltonismo
cultural” e a adequar aos contextos e aos alunos com que trabalham as suas propostas educativas.
No mesmo sentido, consideramos que, num pais e numa época ainda fortemente marcados por
uma heranga colonialista (Cortesio & Pacheco, 1991), é muito provavel que os professores
possam encontrar nestas trajectorias de formagdo um significativo estimulo a mudanga, pots
como a professora Ana afirmou, na ultima entrevista: devemos mesmo estar preparados para
recebermos a diferenca com a diferenga e ndio com a indiferenga.

Além de acreditarmos que o envolvimento num trabalho como este possa ter contribuido para
a mudanga, ao nivel do desenvolvimento profissional das professoras/educadoras, gostariamos
ainda de salientar que esse envolvimento, para nos, foi também importante e formativo, enquanto

experiéncia significativa, na nossa propria trajectoria pessoal e profissional.
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