ESCOLA DA PONTE

Formacao e transformacao

Para a Fatima, companhia de bons e maus momentos,

cujo contributo foi imprescindivel para a realizagdo deste estudo.

Para a Anita, a Geni, a Maria José, a Tita, a Conceicéo

e todos aqueles que, num tempo em que ninguém ousava ousar... ousaram.

Para os novos professores da Escola da Ponte.



Indice

Para que serve a formagéo?

No principio, era a Ponte...

Modelos e conflito de racionalidades

Um sentido ambiguo de formacéo

Circulo de estudo

Contributos para a compreenséo do circulo de estudo

Etapas comuns na criagédo de circulos de estudo

Caracteristicas do circulo de estudo

Projecto de formacédo, projecto politico-pedagogico e reelaboracdo cultural
A formacdo enquanto mediagéo

A formacado é a verificacdo das dificuldade de ensino

De uma formacéo individualista a formacdo mutualista
Valorizagéo dos adquiridos e determinagao de necessidades
Informalidade

A permanéncia no circulo

Integracdo teoria-pratica

Autonomias

Sinais de emancipacdo e senso critico?

Identidade e pensamento divergente

Inquietacdes, marginalidade e conflito

A democraticidade em democracia se aprende

Potencial e limites da formac&o em circulo

Os limites de uma formacéo continuada que passa pela formacéo inicial
Contributos para a definicdo do perfil de um formador no circulo
Condicdes do exercicio da profissdo

Concluindo...

ANEXO 1- Sobre a pesquisa

ANEXO 1 - Casos “exemplares” da formagao de professores

Bibliografia

14
21
25
37
41
45
48
51
57
64
67
72
74
79
84
89
91
95

101

102

105

111

118

121
124
145



“Que lhes valeu todo o curso que fizeram durante longos anos? Em vdo leram
livros copiosos, beberam a caudalosa erudicdo dos catedraticos imponentes,
como oradores parlamentares, fizeram provas escritas de inimeras laudas,
com letra mitda... Palavras, palavras, palavras que o vento levou...

As aulas de psicologia ficaram geladas nos livros; as de pedagogia fecharam-
se nas caixas de jogos; as outras nao levaram em si nenhum gérmen dessas
duas, que sdo, no entanto as indispensaveis a quem vai ser professor...

Pobres alunas que ndo tiveram quem as orientasse a tempo! Depois de tanto
trabalho, terdo de fazer por si mesmas, e com enorme esforco, aguilhoadas
pela pressa de quem j& esta no quadro do magistério, toda a cultura técnica
»l

que ninguém pensou ou lhes pode fornecer no momento devido

(Cecilia Meireles)

O social-historico é o colectivo anénimo, o humano-impessoal que preenche

toda a formacdo social, mas engloba também, que encerra cada sociedade

entre as outras e as inscreve a todas numa continuidade, na qual, de certo

modo estdo presentes 0s que nao estdo, 0s que estdo longe e mesmo 0s que

estdo por nascer (...) E a unifo e a tensdo entre a sociedade instituinte e a
5 2

sociedade instituida, da Historia feita e da Historia que se estd fazendo”.

(Castoriadis)

! Meireles, C. (2001). Crénicas de Educacéo (3). Rio de Janeiro, Editora Nova Fronteira, pp. 158-159
2 Castoriadis, C.(1975) L'instrution, I'imaginaire et la societé, Paris, Seuil, p.148



Para que serve a formacéo?

Se a competéncia dos professores fosse medida pelo nimero de cursos frequentados, a
qualificacdo dos professores seria extraordinaria. Se a qualidade das escolas pudesse ser medida
pelo peso dos certificados de ac¢des de formacdo frequentadas pelos seus professores, aconteceria
uma revolucao em cada escola.

Os professores fazem cursos, acumulam certificados, sem que isso corresponda a mudanca
ou responda aos desafios que encaram na sala de aula. Uma pesquisa recente® revela que
professores que fizeram muitos cursos ndo melhoraram o aprendizado dos seus alunos — “os
docentes que frequentaram programas de capacitacdo nao conseguiram que seus alunos obtivessem
melhor desempenho no Saeb”.

O estudo revela algo surpreendente: “quando se trata do ensino publico e dos cursos de
capacitacao oferecidos aos professores dessas redes, a constatacdo é que eles ndo estdo fazendo
diferenca no desempenho dos alunos, apesar de geralmente serem divulgados como uma das
iniciativas para melhorar o ensino”. ESta preocupante realidade brasileira ndo difere de outras
realidades. Em Portugal, apds o incremento da formagao continuada de professores, decorrente da
institucionalizacdo de um sub-sistema de formacdo e do investimento de milhdes de euros, 0s
resultados foram decepcionantes. Na pratica, pouco ou nada se alterou na atitude dos professores,
pouco ou nada terd mudado nas suas praticas.

O estudo efectuado no Brasil refere que “o professor vai, fica ouvindo sobre varias linhas
pedagogicas e no fim ndo aprende nada que consiga usar”. Estas consideragdes s&o como o eco de

lamentacdes que escutei, ha muitos anos atras, em Portugal:

“Fui educada para comer, ouvir e calar e a formacgdo continuada tradicional é um
massacre. As pessoas nao podem ser pessoas e passam as horas a treinar-se em algo que
Ihes dizem terem de ser. Sempre gostei da formacédo, se eu a quiser. Gostaria de saber
qual ¢ o segredo da Escola da Ponte, que oportunidades de formacdo sdo dadas aos

professores da Ponte, o que os faz serem diferentes.”

Porque falharam os programas de formacdo? Talvez porque se tenha insistido na crenga da
transferibilidade linear de saberes pretensamente adquiridos. Talvez porque se tenha esquecido que

0 modo como o professor aprende € o modo como o professor ensina. Que 0 modelo predominante

% «“Determinantes do Desempenho Escolar do Brasil”, Naércio Menezes Filho, Sao Paulo, 2007



da formacao universitaria é, por vezes, a negacéo do que se pretende transmitir e que a universidade
é... a matriz. Talvez porque se descurasse a necessidade de criar dispositivos de auto-formagao
cooperativa, que rompessem com a cultura do isolamento e auto-suficiéncia que ainda prevalecem
nas nossas escolas. Talvez...

Né&o sera dificil caracterizar os programas de formacdo que serviram intuitos reformadores,

mas que as escolas “reformaram”:

Os conteudos e finalidades surgem sob a forma de mddulos e etapas a percorrer, em
funcdo de modelos a reproduzir;

A planificacdo é feita por servicos centrais;

Existe uma relacdo de poder vertical explicita do formador (sujeito de formacao) sobre o
professor (objecto de formacéo);

a avaliacéo é certificativa;

a formacdo continuada segue a logica das "pedagogias compensatorias”, no sentido em
que ndo ha relacdo entre formacdo inicial e formacdo nao-inicial, apenas se concebe como
necessidade de remediacédo de lacunas da formacao inicial;

os professores sdo consumidores de pesquisa;

0 objectivo primordial é o de adaptar os professores a "novas" técnicas ou processos.

A quem serviu esta pratica de formacdo? A avaliar pela situacdo que se vive nas escolas,
talvez a ninguém. E ndo se poderd imputar a responsabilidade a incipiente concepcao, a escassez de
recursos, a falta de financiamento dos programas ou ao tradicional individualismo dos professores.
Se algum éxito estes programas tiveram foi o de reforcar o alheamento e a alienacdo de grande
nimero de professores, mantendo-os como simples consumidores de formacdo. As avaliacOes
(quando as houve) segregaram aspectos relativos ao enquadramento dos programas no seu contexto
socio-econémico e cultural, num quadro de racionalidade técnico-instrumental.

Poderemos concluir que ja tudo foi discutido e prescrito sobre formacdo? Ou deveremos
seguir a maxima de Pascal que nos avisa que, por detras de cada verdade, é preciso aceitar que
existe uma qualquer outra verdade que se lhe opde?

Opto pela busca. Porque acredito que a formagao acontece quando um professor se decifra
atraves de um dialogo entre 0 eu que age € 0 eu que se interroga, quando o professor participa de
um efectivo projecto, identifica as suas fragilidades e compreende que & obra imperfeita de

imperfeitos professores. Por essa razdo, procurei alternativas. Por isso, aconteceu este livro.



No principio, era a Ponte...

A busca de alternativas (que passarei a descrever) teve origem naquilo que se convencionou
designar por “circulo de estudo”. Foi num circulo de estudo que o projecto Fazer a Ponte teve a sua
génese.

Em 1976, a Escola da Ponte defrontava-se com um complexo conjunto de problemas: o
isolamento face a comunidade de contexto, o isolamento dos professores; a exclusdo escolar e
social de muitos alunos, a indisciplina generalizada e agressdes a professores, a auséncia de um
verdadeiro projecto e de reflexdo critica das praticas...

Nada foi inventado na Escola da Ponte, mas quando se compreendeu que eram precisas

mais interrogagdes que certezas, foram definidos como objectivos:

concretizar uma efectiva diversificacdo das aprendizagens tendo por referéncia uma
politica de direitos humanos que garanta as mesmas oportunidades educacionais e de
realizacdo pessoal para todos;

promover a autonomia e a solidariedade;

operar transformacdes nas estruturas de comunicacdo e intensificar a colaboracdo entre

instituices e agentes educativos locais.

Consideramos indispensavel alterar a organizacdo da escola, interrogar praticas educativas
dominantes. Ha trinta anos, a Escola da Ponte era um arquipélago de soliddes. Os professores
remetiam-se para o isolamento fisico e psicolégico, em espacos e tempos justapostos. Entregues a
si proprios, encerrados no reflgio da sua sala, a s6s com 0s seus alunos, 0 seu método, 0s seus
manuais, a sua falsa competéncia multidisciplinar, em horérios diferentes dos de outros
professores, como poderiam partilhar, comunicar, desenvolver um projecto comum?

O trabalho escolar era exclusivamente centrado no professor, enformado por manuais iguais
para todos, repeticdo de licdes, passividade... As criancas que chegavam a escola com uma cultura
diferente da que ai prevalecia eram desfavorecidas pelo ndo reconhecimento da sua experiéncia
sociocultural. Algumas das criangas que acolhiamos transferiam para a vida escolar os problemas
sociais dos bairros pobres onde viviam. Exigiam de noés uma atitude de grande atencdo e
investimento no dominio afectivo e emocional. Também tom&mos consciéncia de novas e maiores

dificuldades. Por exemplo, de que ndo passa de um grave equivoco a ideia de que se podera



construir uma sociedade de individuos personalizados, participantes e democraticos enquanto a
escolaridade for concebida como um mero adestramento cognitivo.

Se os pais eram chamados a escola, pedia-se castigo para o filho ou contributos para
reparacdes urgentes. A escola funcionava num velho edificio contiguo a uma lixeira. Nas paredes,
cresciam ervas. O banheiro estava em ruinas e nao tinha porta..

Compreendemos que precisdvamos mais de interrogacGes que de certezas. E
empreendemos um caminho feito de alguns pequenos éxitos e de muitos erros, dos quais colhemos
(e continuaremos a colher) ensinamentos, apos termos definido a matriz axioldgica de um projecto
e objectivos que, ainda hoje, nos orientam. Na Escola da Ponte, como em outros lugares, sera
indispensavel alterar a organizacdo das escolas, interrogar praticas educativas dominantes. E
urgente interferir humanamente no intimo das comunidades humanas, questionar conviccoes e,
fraternalmente, incomodar os acomodados.

Apesar dos progressos verificados ao nivel da teoria (e até mesmo contra eles), subsiste uma
realidade que as excepg¢des ndo conseguem escamotear: no dominio das praticas, 0 nosso século
corre o risco de se completar sem ter conseguido concretizar sequer as propostas do fim do século
que o precedeu. Infelizmente, ndo vivemos o fim do "século da crianca”, mas somente o principio
da Escola. Desde ha séculos, somos destinatarios de mensagens que raramente nos dispomos a
decifrar e 0 que acontece é um regresso ciclico as mesmas grandes interrogacfes. Todos 0s
movimentos reformadores se assemelham na rejeicdo do passado, mas a especulagdo tedrica sem
caucdo da préatica engendra apenas reformulagdes de uma utopia sempre por concretizar.

Ndo ha modelos, mas ha referéncias que poderdo ser colhidas neste projecto, como em
tantos outros anonimamente construidos, cujo intercdmbio urge viabilizar. A concepcdo e
desenvolvimento de um projecto € um acto colectivo, no quadro de um projecto local de
desenvolvimento, e pressup6e uma profunda transformacdo cultural. Nos dltimos anos, muitos
professores visitaram a Ponte, muitas escolas dela se acercaram. Poderemos ja falar da existéncia
de uma “rede”, ou “fraternidade educativa”. O estudo agora divulgado vem ao encontro de uma
necessidade manifestada por esses professores e pelas suas escolas. Incide sobre a reelaboracgdo da
cultura pessoal e profissional, no contexto de uma formacéo indissocidvel da ideia de mudanca
escolar e social.

O projecto da Escola da Ponte “constitui um sinal de esperang¢a para todos oS que
acreditam e defendem a possibilidade de construir uma escola publica aberta a todos os publicos,
baseada nos valores da democracia, da cidadania e da justica, que proporciona a todos os alunos



uma experiéncia bem sucedida de aprendizagem e de construgdo pessoal ™

. A Ponte foi inspiracédo
para muitos professores que ndo desistiram de fazer dos seus alunos seres mais sabios e pessoas
mais felizes.

Ao longo de trinta anos, participei nesse projecto. Dados os excelentes resultados obtidos®,
ele passou de mero objecto de curiosidade a locus de pesquisa. Sendo o seu maior critico, sempre
me manifestei relutante a mostra-lo como “féormula inovadora” e recusei muitos pedidos, que me
foram dirigidos, para publicar algo que o “explicasse”. Nos tltimos anos, foram publicadas muitas
obras por educadores que desenvolveram pesquisas nessa escola, na diversidade de abordagens que
0 projecto permite realizar. Agora, que decidi afastar-me (fisicamente) da Escola da Ponte, creio ser
0 momento de dar inicio a algumas reflexfes, ndo sobre um passado cristalizado a imitar, mas
porque a Ponte representa “uma singularidade, na qual é possivel vislumbrar a totalidade
sistémica dos problemas do quotidiano das escolas, bem como algumas hipdteses solidas de
possiveis solucdes que Contrariam o nosso proverbial cepticismo™®.

Nesta primeira tentativa de “explicagdo” da Ponte, ¢ meu ensejo descrever um dos modos de

fazer coincidir a formacdo de professores com a construgdo autonoma de uma profissionalidade

responsavel.

* Rui Canario, Filomena Matos, Rui Trindade et al, Escola da Ponte, Profedicdes, Porto (2003).

® O Projecto Fazer a Ponte obteve quase sempre os primeiros lugares nos concursos a que se submeteu. Os seus alunos
obtiveram excelentes resultados em provas nacionais.

® Todas as citagdes feitas neste capitulo séo extraidas da obra citada: Escola da Ponte, Profedicdes, Porto (2003);
apenas acrescentarei 0s nomes dos autores.



Modelos e conflito de racionalidades

Na tradicdo liberal classica, estar em formacdo correspondia a estar em preparacdo para
ensinar. Na segunda década deste século, tomou forma uma tradicdo que viria a incidir em
perspectivas de eficacia social. A tonica na racionalidade técnica iria pereniza-la até aos nosso dias,
ainda que travestizada — «é facil assumir de novo o papel de aluno, por mais negativa que seja a
experiéncia que se possa ter da escola»’.

Na racionalidade técnica, a actividade profissional é principalmente dirigida a solucéo de
problemas, pela aplicacdo rigorosa de teorias cientificas: o profissional € um técnico, um
especialista que aplica com rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico. Na
racionalidade reflexiva, o professor trabalha com pessoas que actuam e reflectem. Os processos que
dai decorrem sdo de interacgdo mental, dotados de enorme singularidade. A dimenséo cientifica
(técnica) acresce a dimensdo artistica. Esta componente artistica caracteriza toda a actividade
pratica e ndo se confina a racionalidade técnica. Esta Ultima € incapaz de dar resposta a
complexidade, & singularidade, a incerteza e conflitos de valores proprios dos fendmenos
formativos. Na racionalidade reflexiva, o professor age como préatico autbnomo, como artista que
reflecte, toma decisbes e cria no proprio processo de execucdo, e detém um conjunto de
conhecimentos em accdo, de reflexdes em acgéo e de reflexdes sobre a acao®.

Um dos pressupostos de um modelo assente na autonomia e na reflexdo seré o da definicéo
das finalidades béasicas que poderiam ser preconizadas para a formacao continuada de professores.
A capacidade de intervir em situacdes complexas podera ser uma dessas finalidades. Podemos

operacionaliza-la em seis dimensdes:

conscientizacdo da profunda relacdo de dependéncia entre os problemas especificos do
acto formador e os problemas sociais que o contextualizam e o condicionam;

actuacdo dentro das margens possiveis de autonomia face a massificacdo cultural;
desenvolvimento de formas de cooperagdo e solidariedade, de modo a contribuir para
espacos de desenvolvimento pessoal e colectivo;

teorizagdo das praticas, no sentido de consciencializar o poder individual e de grupo e no
sentido da analise critica e transformadora das relacGes de poder;

resisténcia a prevaléncia de micro-racionalidades acriticas, pois quanto mais global for o

problema, mais locais devem ser as solugdes;

"WALLGARDA, H. & NORBECK, J. (1986). Para Uma Pedagogia Participativa. Braga: Universidade do Minho:.23
83chon, D.(1992) La formacion des profisionales reflexivos, Barcelona, Paid6s/MEC.



consideracdo do trajecto de formagdo como processo de conquista de significados

pessoais e sociais.

Porém, a ldgica da "formacdo centrada na escola™ foi contrariada pela dicotomizagéo entre
espacos de formagao e de accao. “De um lado, as situagdes de formagao normalmente organizadas
segundo uma ldgica dos contetidos a transmitir e das disciplinar a ensinar; do outro lado, as
situacdes de trabalho organizadas segundo uma l6gica dos problemas a resolver e dos projectos a
realizar”®. Por maior debate (ou especulacdo...) que se produza, a formacédo continua eivada de um
inevitavel empirismo voluntarista. A formacéo esta ai, consensualmente 1til, “independentemente
dos contextos institucionais em que se realiza e da natureza da articulagdo com os lugares
institucionais onde ¢é suposto que produza efeitos: as escolas™®. A indiferenca perante esta
realidade arrasta consigo o cinismo que, também neste caso, € como que o verniz do espirito, que
embota qualquer perspectiva de construcdo de alternativas.

Na busca de alternativas, evocarei Chantraine-Demailly*!, que propde quatro modelos de
formacdo. O critério de diferenciacdo € a relacdo simbolica fundamental: forma universitaria, forma
escolar, forma contratual e forma interactiva-reflexiva. O modelo de formacéo adoptado na Escola
da Ponte aproxima-se do quarto modelo. Surge ligado a resolucdo de problemas reais relacionados
com situacOes concretas do quotidiano laboral e desenvolve-se com o contributo inalienavel dos
professores. Aproxima-se, também, de um modelo de préticas espontaneas sob a forma de rede®?
ou ainda da aprendizagem cooperativa'®, que congrega grupos constituidos ad hoc para fins
especificos.

Na Escola da Ponte, postuldamos um modelo isomorfico de formagdo, que, influenciando a
elaboracdo de objectivos, estabelecesse influéncia na configuracdo das praticas pedagogicas,
promovendo a relacdo entre o conjunto de saberes e saberes-fazer prévios com o que de novo se
fazia, conferindo significado a actividade, reforcando a progressiva apropriacdo do controlo e
conducéo do processo pelos professores, privilegiando uma interacgéo participativa.

Talvez tivéssemos andado proximos da descricdo elaborada por Mary-Louise Holley e
Caven Mc Loughlin (1989): comeca-se pela organizacdo de acc¢bes pontuais de formacdo e por

encarar o professor isolado e a titulo individual; evolui-se para a consideracdo de redes de

°Finger, M. & N6voa, A.(1988) O método (auto) biografico e a formacao, Lisboa, DRH, p.110

10Canario, R.(1991) Mudar as escolas: papel da formagao e pesquisa, Inovacao n° 4 (1), p.77

Chantraine-Demailly, L. (1992) Modelos de Formagdo Continua e Estratégias de Mudanca, in Névoa, A.(org.) Os
Professores e a sua Formacéo, Lisboa, D. Quixote/llE, pp.142-145

Huberman, M.(1986) Um nouveau modéle pour le developpment profissionel des enseignants, in Revue Francaise de
Pédagogie, n° 75, pp. 5-15

BJohnson, D. & Johnson, R.(1991) Cooperative learning and school Development, Mineapolis, U.M., pp. 2-5



cooperacdo e de colaboracgéo profissional; deslocamo-nos da formacéo por catalogo para a reflex@o
na pratica e sobre a pratica; diversificamos, criamos alternativas; “mudamos as nossas praticas de
investigacdo sobre os professores para uma investigagdo com os professores e até para uma
investigacdo pelos professores”“.

No campo da formacdo, predominam dois modelos: o que perfila um professor especialista
em didacticas e aquele que tende a considera-lo como intelectual critico. O primeiro é dominado
pelos métodos de ensinar e por uma Psicologia do individual; o segundo sobrevive apoiado em
timidos contributos de uma Sociologia da Educacédo que tarda em se afirmar. Nesta tensdo, néo é
possivel nem Ttil a separacdo arbitraria dos modelos. “A oposi¢do entre um modelo de formagao
dito tradicional e um outro que se reclama de autonomia e de criatividade pode ser mistificadora
(...) os modelos ndo se anulam mutuamente”™*>.

Na formacdo concebida e desenvolvida na Ponte, os professores colheram e ultrapassaram
solugcdes avulsas e passaram a problematizacdo de situacbes educativas. Seleccionaram a
informacéo atil que uma formagdo mais transmissiva Ihes facultara e sobre elas elaboraram novas
leituras de situacdes emergentes. Como a complexidade dessas situacGes ndo encontrava resposta
em solucdes técnicas genéricas, um terceiro modelo de formacdo surgiu. Esse modelo serviu a
intencdo de obstar ao desenvolvimento de uma “logica instrumental e adaptativa”16, de uma

tecnocracia da formacdo que, instalando-se, dificilmente seria erradicada. A sua sintese possivel
podera ser descrita nas articulagGes seguintes:

passagem do interesse circunstancial a integracdo nas preocupagfes pessoais e de grupo;
possibilidades de gerar projectos de formacdo em margens de liberdade que néo
dispensam o trabalho intelectual organizado;

desmistificacdo da funcdo do formador sem, contudo, fazer a economia da formalizagédo
dos conhecimentos;

preservacdo de autonomia na formacdo, ndo ignorando os contributos de experiéncias de
sub-sistemas sociais que também jogam investimentos no campo do conhecimentos em

formacédo continuada.

“Holley, M. & Mc Loughlin, (1989) Perspectives on Teacher Profissional Development, Lowes, The Falmer Press, cit.
in Novoa, A. (1991), p.74

Pacheco, J. (1993) Memoéria e Projecto, Correio Pedagdgico n° 74, p.8

®Dubard, C. (1992) Formes identitaires et socialisation professionelle, Revue Francaise de Sociologie, XXXIII, p.p.
505-529



Entre os diversos modelos de pratica de formacdo (centrado no formador, no formando, no
grupo, ou misto), optou-se pela complementaridade — a Ponte aproveitou iniciativas ministeriais e
de outras escolas e, se eram coerentes com 0s seus objectivos. Fé-lo, porém, no respeito pela
iniciativa pessoal harmonizada com a equipa pedagégica. A consideracdo da pessoa na
consideracdo da equipa sugere um conceito de desenvolvimento profissional que implica uma
dimensdo contextual e organizativa, na qual ndo é apenas afectado o professor isolado, mas todos
os profissionais associados em circulo, ou envolvidos em projectos nas escolas®’. Praticou-se uma
pedagogia hermenéutica concomitante com a conflitualidade da mdltipla interpretacdo, uma pratica
de reflexdo ética essencial. As opcdes que dai decorreram traduzem uma relagdo complexa e
intrinseca entre o dominio do saber cientifico e a validade do uso social dos seus produtos.

Poderemos enquadrar a formacdo realizada na Ponte nos movimentos de «revitalizacéo
cultural»'®, devido & sua capacidade de gerar sub-sistemas culturais portadores de inovacao.
Verifica-se a existéncia de fases de algum modo afins das que Banks'® enumera para os grupos de
revitalizagdo cultural. Estes grupos emergem como reac¢do a constrangimentos impostos pela
sociedade de contexto e como reac¢do a monorracionalidade técnica, que caracterizam modelos de
formacdo ditos tradicionais.

Também se podera situar a formacéo realizada na Ponte proxima de teorias anarquistas e
utdpicas, dado que visou a ocorréncia de mudanca interior (no individuo), quanto a exterior (grupo
na comunidade), pelo aumento da consciéncia critica suscitada por formas originais de
aprendizagem — uma consciéncia critica ¢ “uma sensibilidade em potencial para 0s seus proprios
interesses (...) na acgdo critica colectiva™®. De igual modo se podera considerar essa formacéo
proxima dos grupos de militancia pedagégica, pois actuou® como tertdlia mais ou menos
estruturada, unida por um forte desejo de mudanca, entre momentos e nos momentos de abertura
propiciados pelo centro do sistema. E podera ainda ser considerada integrada em algumas das

tendéncias actuais da formacao de adultos®, a saber:

uma finalizacdo mais forte das formacdes em relagéo ao seu contexto;

um investimento do local em matéria de decisao;

YGarcia, C.(1989) Introducion a la formacion del professorado, Sevilha, S.P.U.S.

18Banks, J.(1985), cit in Cortesdo, L. (1988). Contributo para a andlise da possibilidade e dos meios de produzir
inovacdo: o caso da formacéo de professores. Porto: FPCE, p.78

“Banks, J.(1985) Etnic Revitalization Movements and Education, Educational Review, V.37, n° 2, pp.131-139
“Giroux, H.(1986) Teoria Critica e Resisténcia em Educagao, Petrépolis, Ed. Vozes, p. 149

I5obretudo na transicdo da década de 70 para a década de 80.
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a individualizacdo dos percursos de evolucao (auto-formacao, funcdo apropriativa);

uma intensa ligacdo entre formacéo e investigagéo;

0 desenvolvimento da formagéo integrada na situacdo de trabalho (escola, sala-de-aula,
equipa de professores);

uma atencdo particular as estratégias de aprendizagem na formacéo.

Numa aproximagdo compreensiva as caracteristicas da formacgdo praticada na Ponte, a
intencdo é mais de questionamento que de explicacdo causal. As caracteristicas ideais ndo podem
ser analisadas isoladamente, nem desligadas da situacdo do vivido. Nao se creia que a singularidade
recusa a objectividade neste assentimento. A circunstancialidade e o registo historico localizado séo
componentes dessa objectividade, por tudo o que de subjacente se eleva ao nivel dos processos
explicitos, pelo que tal significa na articulacdo entre elementos tradicionalmente dissociados.

A multireferencialidade da filiacdo (antes enunciadas) recomenda uma abordagem analitica,
que coloque a atencdo na multiplicidade das caracteristicas inventariadas. SO deste modo sera
possivel obter do fendbmeno inovador a compreensdo mais proxima das realidades que sugere. S
uma constelacdo de caracteristicas pode captar «o siléncio que persiste em cada lingua que
pergunta», sem que, ao observar os fendmenos, 0s objectualizemos em demasia, na ansia de um
rigor que degrada e caricaturiza®®. Grande nimero de anélises de formagao sdo feitas no vazio, por
descurarem elementos dos contextos em que se processa, ou pelo facto de um intransponivel fosso
se instalar entre os dispositivos de analise e os idiossincraticos dispositivos de formacao.

Ha neste trabalho um proposito confessado de intervencdo, que ultrapassa a busca da
compreensdo, para aspirar ao encontro com algumas pistas de ac¢do. Ao estudar as representacoes
dos professores relativamente a sua actividade de formagdo, aceita-se que no seu processo de
elaboracdo e no seu conteldo, elas sdo um produto cultural revelador das relagdes no seio do grupo
— € 0 "sujeito-activo em construcdo™ que é alcancado. Isto significa que podemos apreender o
sujeito-professor e o grupo “no seu processo de constitui¢do de sujeito activo, de sujeito em acgao e
ndo nos limitarmos a descrevé-los do exterior tentando compreender e analisar uma légica de acgédo

que nos escapa”24.

#Santos, B. (1986) Oragdo de Sapiéncia, Coimbra, pp.14-22
*Benavente, A. (1990) Escolas, Professoras e Processos de Mudanca. Lisboa: Horizonte, p.91



Um sentido ambiguo de formacéao

A formacdo de professores pode sugerir uma multiplicidade de interpretacdes. Pode ser
objectivada, em relacdo ao momento, como inicial, continua (ou n&o inicial), permanente. Em
referéncia ao modelo adoptado, tem sido designada como integrada, sequencial, por competéncias,
por objectivos. O conceito pode ainda ser referido a iniciativas pontuais ditas de formacéo, ou a
curriculos desenvolvidos por instituicGes de formacao, normalmente realizadas em ac¢des de curta
duracéo.

Giles Ferry® aprofunda a duplicidade denotativa do vocabulo formacdo. Este pode ser
considerado como “funcdo social (...) de transmissdo de saber, de saber fazer e saber ser, que se
exerce em beneficio do sistema sécio-econémico ou, mais geralmente, da cultura dominante»,
como pode ter a acepcao de «processo de desenvolvimento (...) estruturacdo interna e de ocasides
de aprendizagem, de encontros, de experiéncias™®. Mais ainda: a formacdo pode ser considerada
como instituicdo porque é também o local de aprendizagem de uma pratica com as suas normas.

A multiplicidade de significados juntarei a afirmacdo de Dominicé?’ de que o adulto “se
constroi ao sabor de uma sequéncia escalonada de momentos criticos”. A formagdo nestes moldes,
é ela propria produtora e produto de inovagdo. E “um processo complexo de apropriacdo e de
ruptura, de adesdo e de confronto (num) regresso ciclico (de) interrogagdes (...), de continuidades,
de mudancas e de conservagdes™?®. Deixa de ser, somente, um problema técnico e ultrapassa o
campo da utopia, para contemporanizar as dimensdes de intencdo e da accdo. A formacdo de
professores € um processo continuo e participado, decorrente das praticas e a elas referenciado, um
processo continuo de accdo e reflexdo critica sobre a accdo. Através da reflexdo critica sdo
questionadas formas de legitimacéao (de autoridade, ou regulacdo moral, por exemplo).

Entendo a formagdo como processo, no qual os momentos de ruptura se identificam com o0s
momentos de inovacdo ao nivel da pratica pedagdgica, num processo onde ndo existe separacao
entre teoria e pratica, entre a consciencializacdo e a contextualizacdo. Esta concepcéo afasta-se dos
modelos em que o desenvolvimento e a avaliagdo da formacao se processam segundo uma légica
centralizadora, em que n&o sdo consideradas as racionalidades dos agentes de formac&o, ou as suas

representagdes.

®Ferry, G., (1983:31) cit in Corteséo, L. (1988), op. cit., p.17
*Ferry, G., (1983:31) cit in Corteséo, L. (1988), op. cit., p.17
2’Dominicé, P., (1984) cit in Corteséo, L. (1988), op. cit., p.18
28Nc')voa, A., (1990) Educacéo e Sociedade. Porto: texto policopiado, p.12



Nos frequentes contactos com professores, em escolas onde acontece inovagao, deparo com
a diversidade de formas de organizagéo de trabalho escolar, correspondentes a diferentes formas de
representar produtos de formacdo,. Analiso-as na perspectiva de Aronowitz e Giroux?’, a partir de
conceitos como o de “intelectual critico” e “intelectual transformador”. Os professores sdo
considerados intelectuais na medida em que, mais que profissionais preparados para realizar com
eficacia objectivos que lhe sdo postos, se assumem na liberdade e capacidade de exercicio critico.
Este posicionamento permite questionar ideologias que legitimam a separagdo entre processos de
conceptualizacdo e de execucao.

A racionalidade tecnocratica, que tende a separar a teoria da pratica, promove pedagogias
que suprimem a autonomia dos professores (e dos alunos). De um modo geral, a formacdo
organizada segundo este tipo de racionalidade gera formas de organizacdo escolar decalcadas, nas
quais os professores exercem um controlo escasso sobre o seu trabalho. Sdo programas que
colocam a énfase em «técnicas pedagdgicas que, em geral, evitam as questdes sobre as finalidades
e o discurso de critica e de possibilidade»®.

A formacédo entendida como espaco essencial de desconstrucdo de formas de discurso e
teoria social e das praticas que os reproduzem interpela o contetdo politico das opcdes
"pedagogicas”, identifica formas subtis de autoridade, a regulacdo moral, ou as representacoes
transmitidas aos alunos. Esta formag&o ultrapassa o dominio das técnicas para se preocupar com 0
modo como os padrdes de organizacdo e gestdo de tempos, espacos e conteldos curriculares
apoiam a reproducdo de relacdes sociais, na sala de aula e na escola.

As escolas sdo, aqui, reconhecidas como “esferas publicas”. E neste sentido que podera
tentar-se a definicdo de intelectual como o profissional que sustenta uma relagcdo contemplativa,
criativa e critica com o mundo das ideias e das praticas. E, para introduzir uma componente
dinamica (no sentido da intervencéo) juntemos a definicdo de M. Kohl®: “intelectual é também
alguém que tem coragem de questionar a autoridade e se recusa a agir contra a sua propria
experiéncia e valores”. Com base nesta defini¢cdo, remetamo-nos para o conceito de intelectual
transformador®, i.é, para a "possibilidade" da fusdo do discurso critico com a pratica politica.

Os professores da Escola da Ponte — e aqueles que acompanho, num Brasil de projectos de
mudanca — estabelecem a ligacdo com outros agentes educativos locais, numa simbiose que cumpre

0s objectivos de problematizacdo de modos autoritarios do exercicio do acto educativo, na escola,

“Aronowitz, S., e Giroux, H. (s/d) Educacéo radical e intelectuais transformadores. Porto: policopiado, p. 11
*Aronowitz, S., e Giroux, H. (s/d.), op. cit., p. 8

1K ohl, M., cit in Aronowitz, S., e Giroux, H. (s/d.), op. cit., p.11

2Ultrapassemos, por opgdo, a critica necessaria a modelos de formagdo que presumem o professor como intelectual
"ndo-comprometido”, no sentido em que lhe ¢ atribuido por Giroux (texto policopiado, s/d)



na familia, na sociedade. O espaco de formacéo transformadora &, pois, todo o espaco e tempo de
ensino e aprendizagem. E neste espaco alargado que se pode conceber a pratica de modelos
emancipatérios, no sentido de que o pedagdgico e o politico se interpenetram profundamente.
Significa que, tal como no terreno dos conflitos sociais, as escolas representam tanto uma luta pelo
significado das coisas, como uma luta ao nivel das relagdes de poder.

No processo de formacao cruzam-se relagdes entre individuos e grupos, que ultrapassam a
fronteira das instituicdes e se defrontam no campo, ndo somente técnico mas, em sentido mais
vasto, no cultural. Nesta dindmica cultural se concretizam atitudes criadoras de condic¢des para um
processo de formacdo de «cidaddos que tém o conhecimento e a coragem para apostar seriamente
na necessidade de conceber o desespero como estado transitério e de dar corpo & esperanca»*° e de,
na teoria e pratica, transcender o ciclo vicioso da reproducéo.

O modo como o poder se manifesta nas escolas e como este poder aliado a linguagem
(entendida como instrumento de dominacao) contribui para a reproducédo, pode ser organizado em
torno de questdes sobre: 0 que conta como saber escolar; como € que tal saber é seleccionado e
organizado; quais os interesses subjacentes a organizacdo do saber; como € transmitido o saber;
como € determinado o acesso ao saber; que valores culturais sdo legitimados e que valores sao
desorganizados pelas formas dominantes do saber escolar.®*

A oposigdo entre um modelo de formagéo dito tradicional e um outro que se reclama de
autonomia pode ser mistificadora. O que importa reter, nos contrastes possiveis, é a tradicional
hegemonia do modelo transmissivo centrado no formador e no professor isolado. As alternativas a
tal modelo poderdo acolher e valorizar a formacao nos contextos mutaveis de trabalho e pautar-se
pela flexibilizacdo e harmonizacdo com a aprendizagem informal. Esse um outro modelo néo
distancia a formacéo dos professores das realidades organizacionais em que os individuos actuam e
reconhece que a accdo educativa é apenas uma das componentes, um dos possiveis momentos de
um processo de formacdo de adultos, e que, per si, uma ac¢do educativa ndo é automaticamente
formadora. No modelo dito tradicional, a formacéo é concebida num espaco isolado dos contextos
em que a aprendizagem se desenvolve. Pressupde que a informacdo e a formacdo sdo dois
momentos cumulativamente justapostos numa linearidade simples.

No primeiro, processa-se a articulacdo e integracdo da teoria e da pratica, na assun¢édo de
que uma reflexdo na préatica e sobre a pratica valoriza os saberes de que os professores sdao

portadores®. A oposicdo entre teoria e prética é ultrapassada por uma praxeologia que confere &

% Aronowitz, S. & Giroux, H. (s/d), op. cit., p. 16
*Aronowitz, S. & Giroux, H. (s/d), op. cit., p. 22
*Novoa, A.& Popkewitz, T.(org.)(1992) Reformas Educativas e Formacao de Professores, Lisboa, Educa



experiéncia um estatuto de fonte de conhecimento enquanto objecto de reflexdo e de producdo dos
proprios conhecimentos.

A formacgdo € um meio e ndo um fim em-si-mesma, ndo é para os professores. Estes sdo
mediadores de formacdo em desenvolvimento, que passam da identificacédo e valorizacao do saber a
sua partilha, inseridos num sistema social em que detém competéncias especificas.

A realidade social vive do que ja se conhece das regras, mas também da prépria producéo
de realidade. Uma das dimensées desse processo é o que Stenhouse*® descreve como uma
disposicao para examinar a pratica com sentido critico e sistematico. Num outro modelo, privilegia-
se o fornecimento de informacdo tedrica descontextualizada e prévia e a formagdo constitui-se em
mais um factor de inibicdo de autonomia do professor ao configura-lo como executante-consumidor
de formacao.

A formacdo tem em conta a histéria e a accdo dos professores como factores estruturantes
das aprendizagens, das interpretacdes e utilizaces que delas venham a fazer. A formacéo
transforma-se num processo de consciéncia do mundo e de elucidacdo do significado das relagdes
interpessoais, com a instituicdo e com o saber, e traduz-se na ndo-dissociacdo do desenvolvimento
profissional e do desenvolvimento pessoal.

Quando se refere o desenvolvimento pessoal e se apela ao protagonismo do professor
individualmente considerado, ndo se pretende fazer uma apologia de uma formacéo
"individualizada™ no sentido que Ihe confere a teoria neo-classica do "capital humano", e que se
reflecte numa simples multiplicacdo da oferta de formacdo. Também no campo da determinacédo de
necessidades ndo se prop6e um diagnéstico centrado exclusivamente no individual, mas uma
redefinicdo da determinagéo de necessidades no pressuposto de que, no colectivo em formacao, as
necessidades individuais e de grupo sdo, simultaneamente, produto e produtoras de trajectérias de
formacao.

Na Escola da Ponte, o projecto de formagao foi “o ponto de referéncia, em torno do qual se

podem regular os conflitos resultantes da existéncia de légicas diferentes™®’

e onde o grupo-sujeito
reelaborou valores, crencas, opinides... Afirmou-se como micro-cultura local, que definiu
objectivos de formacao criticamente adoptados e entendidos como instancias provisérias de recurso
a um saber interior e exterior ao grupo, instancias de producdo de saberes que contrariaram, por
vezes, a hegemonia da distribuicdo de saberes considerados como legitimos. A Ponte constituiu-se
numa comunidade de iguais, prefigurando uma profissionalidade assente na defini¢cdo do professor

como intelectual reflexivo, critico e transformador. Op06s-se a estratégias autoritarias de formadores

%Stenhouse, L.(1981) An Introduction to curriculum research and development, London, Heinman Educational Books.
¥Correia, J. et al (1990) A accéo educativa: Analise psico-social, Leiria, ESEL/APPORT, p.89



que retomam na formacdao de adultos “as técnicas pedagogicas que desenvolveram na pratica
anterior de ensino”®.

Perfilho dois lugares-comuns do discurso sobre formagdo continuada: a formacdo deve
concorrer para aumento da qualidade do ensino; deve ser estimulada a autonomia do formando e
das escolas. E creio que o objectivo da a formacdo ndo é adquirir conhecimentos, mas sim
criticamente adquirir a capacidade de adquirir conhecimentos que conduzam a mudangas no modo
de ser e de agir dos professores. Mas 0 ajustamento a mudancas para as quais o professor contribui
€ um processo inverso ao da instalagdo de resisténcias aquelas que sdo concebidas e comandadas
por agentes exteriores. Mais do que a identificacio da mudanca, prevalece a intencdo de
compreender o processo de mudanca, de modo a rejeitar aquilo que, sob aparéncia de novo,
reproduz velhas concepcoes.

Cada professor estabelece as suas relacBes com o saber e com 0s agentes educativos
(alunos, pais, outros...), em funcdo de pressupostos e praticas, que constituem um determinado tipo
de racionalidade. Os programas de formacdo que sobrevalorizam a racionalidade técnico-
instrumental determinam condi¢fes e momentos de assuncao pelos professores de recursos técnicos
pretensamente isentos de ideologia. Esta racionalidade assenta sobre principios de controlo, certeza
e eficacia. Fundamenta-se, epistemologicamente, na crenca de que o conhecimento parte do
concreto e chega ao geral através de abstraccOes e generalizagdes. O conhecimento, considerado
como objectivo, colide com o discurso que faz insistente apelo a valores ndo-operacionalizaveis
pelas abordagens positivistas: autonomia, senso critico, criatividade, participacdo, democraticidade.
A procura da objectividade engendra um quadro preocupante em que a formacdo continua de
professores se assume como um processo marcado pela linearidade, previsibilidade e profunda
estruturacdo, controlo e determinacdo. Nao ha lugar para «pensar sobre o proprio processo de
pensamento»>.

As praticas da Escola da Ponte e de outros grupos de professores poderdo abrir espacos
alternativos de formag&o, onde se confrontem diferentes racionalidades e onde, em Gltima anélise, a
racionalidade emancipatéria produza juizos e interrogacdes sobre quem € e como é formado, pois
«ensinar ndo € so transmitir, mas também promover o desenvolvimento de aptiddes e métodos de
pensar e de agir»*.

A formacéo tanto podera contribuir para novas modalidades de reproducéo social e cultural

como para um processo de desenvolvimento de aptiddes e métodos de pensar e de agir criticos. A

*®Dominicé, P.(1990) L'histoire de vie comme processus de formation, Paris, L'Harmattan, p.11
39GIROUX, H. (1986). Teoria Critica e Resisténcia em Educacdo. Rio de Janeiro: VVozes, p.249
“*Comissao de Reforma do Sistema Educativo (1987) Lisboa, M.E., p.209



formacdo ¢ uma “area de conflito entre a reproducao e a mudanga”, um “territorio disputado de
tendéncias conflituais: manter e reproduzir os padrbes das formas tradicionais (...), tendéncia de
promover a inovagdo e a reforma”*!. A formacdo ¢ um “ponto sensivel onde a saude do sistema
educativo pode ser aferida e influenciada”*. Neste entrecruzar permanente de intencdes e praticas,
a resisténcia que molda a adesdo a modelos reprodutores, ou acessibiliza a assun¢do de uma
consciéncia critica, podera ser definida como resultante das interac¢fes de racionalidades vérias,
tantas quantos os actores do processo de formacdo. Dai que se considere como actores, ndo apenas
os professores em formacdo, mas também outros agentes, entendido o terreno de formagdo num
sentido mais lato.

Nos ultimos trinta anos de trabalho de formagdo na Escola da Ponte, verificAmos que a
violéncia simbolica das propostas educativas, os constrangimentos culturais, a reprodugdo da
estratificacdo social, somente poderdo ser problematizadas no confronto com interlocutores
tradicionalmente marginais ao processo de formacdo de professores: os alunos, a familia, outros
agentes educativos. Sdo as escolas com projectos participados pela comunidade, os lugares
privilegiados de formagdo de “uma consciéncia radical e de acgfo critica colectiva™®. Nenhuma
mudanca pode fazer a economia dos actos individuais implicados num processo de transformacéo
colectivo.

Creio que a Ponte instituiu «um processo social através do qual os grupos humanos
transformam o conhecimento que tém da realidade»**. A mudanca pressentida como transformacao
do conhecimento da realidade ultrapassa o dominio da mudanca imposta, que é mudanca
conjuntural ou estrutural, mas dos outros: uma mudanca que ndo afecta, nem pbe em causa 0
professor, nem o colectivo de formagdo. Nessa dindmica de formagdo é possivel identificar
diferentes posicionamentos, provavelmente dependentes dos investimentos pessoais, ou da duragéo
da estadia no grupo de pertenca. Vao do simples refinamento do discurso até a alteracdo profunda
das praticas, passando por estadios de angUstia* e frustragdo, mas sempre, sempre com o centro do
questionamento no individuo e deste no grupo de formacéo.

Os processos de "crescimento™ dos professores, isomorficamente concebidos relativamente
aos dos alunos, sdo favorecidos pela distancia 6ptima, seja cognitiva, afectiva ou ideoldgica®. Esta
distancia passivel de ser franqueada, entre o interior do actor social e a situacdo de formacéo

dificilmente se opera numa situacdo "apresentada”, oferecida. O que pressupOe de partilha e

“Lynch, J. (1973:171) cit in Corteséo, L.(1988), op. cit., p.26

“Lynch, J. (1973:172) cit in Cortesdo, L.(1988), op. cit., p.27

“Giroux, H. (1986), op. cit., p.149
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participacdo dos actores sociais em formacdo evoca situacdes por estes construidas, ainda que
acompanhadas e apoiadas por contributos externos, nomeadamente de investigadores e da
tradicional formacdo de "oferta". Acontece a mudanca na formagdo sempre que um professor “se
decifra através de um didlogo entre 0 eu que age e 0 eu que se interroga, reduz o desfasamento

entre a imagem que faz de si proprio e a que os outros tém dele”.*’

“"Postic, M.(1977) Observation et formation des enseignants, Paris, PUF, p.318



Circulo de estudo

“Quando a retorica é contraditoria com as tendéncias praticas, hda espag¢o para
desenvolver préticas que ndo sdo propriamente as oficialmente induzidas mas que podem
ser justificadas e legitimadas pela retdérica. H4& um espaco de legitimacdo para
desenvolver outro tipo de praticas, mesmo que estas, muito provavelmente, ndo tenham
muito financiamento. H& espaco para realmente centrar a formacdo na Escola, o que
significa, ligar a formacéo a vida, e ndo para aceitar, passivamente, que a formacao
apareca quando se estd "sentado na escola”, ou mais especificamente, “sentado na

turma".*

Em meados da década de 1970, coube-me coordenar um programa de formacgdo continua de
professores. Tratava-se de um programa ministerial com o intuito de "reciclagem dos professores™
(como entdo se designava a formagdo continuada) com vista a “introducdo dos novos programas
para o ensino”. Mais por intui¢do do que por referéncia a um quadro teorico, fiz do primeiro
momento um encontro de escuta, em grupo. Fora eleito pelos professores da regido onde trabalhava
e era com eles (e por eles) que qualquer projecto poderia ter lugar.

Passei a trabalhar, fora de tempo lectivo, com uma equipa de professores. Procedemos a um
levantamento de recursos. Foi entdo que detectdmos a existéncia de uma Biblioteca Pedagdgica
fechada numa arrecadacdo da Delegacdo Escolar. Uma biblioteca muito bem apetrechada, mas
jamais utilizada pelos professores.

Retirado o p0, inventariados os livros, estes passaram a circular pelas escolas. O ritmo de
requisi¢des intensificou-se. As solicitacbes das escolas, também, e ndo tinhamos descanso. Fruto da
dindmica criada, ndo tardou a ser publicado o primeiro nimero do "Projecto”, boletim do Centro de
Documentacdo Pedagogica. O texto de abertura tinha um titulo sugestivo: "O que foi e serd a
formacédo continua dos professores". Estavamos em 1978!...

Esse inesperado incremento da formacéo de professores e as mudancas entretanto operadas
nas escolas acompanhavam a dindmica do projecto que, desde 1976, foi desenvolvido na Escola da
Ponte. E, nos ultimos trinta anos, com a configuracdo do “circulo de estudo” da Ponte ou outra
qualquer, outros “circulos” surgiram (alguns de efémera existéncia). A eles se deve um conjunto
significativo de mudangas operadas em muitas escolas. Recentemente, a internet alargou o conceito

de circulo, através da uma dialogia que se instalou em multiplas ac¢bes de formacao de professores.

“®Correia, J. (1992), in A Pégina, Outubro 1992, p. 12



Talvez pelo facto de se falar a mesma lingua, no Brasil essas ac¢Ges conheceram um forte
incremento.

Para que ndo ocorra o desvirtuamento do “circulo” (o recurso a internet tem riscos...),
justificar-se-a a presente obra. Senti a necessidade de caracterizar essa modalidade de formacéo,
divulgando uma pesquisa efectuada num tempo em que ainda ndo existia internet ou computadores.
A Sociedade da Informacéo contribuiu para intensificar a partilha de saberes e para gerar redes de
experiéncias. Os professores que experimentam a formacdo em circulo poderdo ser
“intermedidrios” de uma rede de aprendizagem experiencial na qual a Ponte seja uma (entre muitas)
referéncias, no pressuposto da continuidade (ja referida), da porta aberta para quem ousou entrar,
para quem apenas assomou a ombreira e para aqueles que, futuramente, queiram espreitar

Quando, num encontro de formacdo, se analisava as caracteristicas de um circulo de estudo,
alguém comentou: "o que nds ja fizemos foi isto mesmo sem Ihe darmos este nome". Retive essas
palavras. Releio-as e evoco outros momentos de um ja longo percurso de formagéao, ainda que “ndo
soubéssemos" que se fazia formagao em circulo.

Foi nesses grupos (a que ndo ddvamos nome...) que aprendemos a recomecar, apés cada
contrariedade. Quando, em 1976, cheguei a Escola da Ponte, eu ja havia vivido muitas situacGes de
insucesso pessoal e de frustracdo profissional em outras escolas. A solidariedade do circulo de
estudos permitiu transformar a acumulacdo de insucessos numa gramatica de mudanca. A analise
dos erros cometidos permitiu desenhar uma estratégia, que conduziria a criagdo do “nucleo duro”
fundador do projecto Fazer a Ponte.

Os circulos sempre foram raros* e transformaram-se em moda pedagégica. Sd0 escassos 0s
estudos de interpretacdo e de organizacdo critica de experiéncias deste tipo. Por essa razdo
justificar-se-a o seu estudo, um estudo de marginalidades, que antecederam a sua assimilacdo e
descaracterizacao.

Durante trinta anos, acompanhei, do interior®®, processos de auto-formacao e aferi o discurso
de professores pelas suas praticas. Foi-me permitido concluir ser hoje mais dificil que ha alguns
anos romper uma reflexdo sobre a préatica que esta cada vez mais viciada por lugares-comuns e uma
retorica herdada da formacéo de modelo classico (transmissivo, académico, ou o que lhe quisermos
chamar). Pude aperceber-me, directamente, em situacdo de sala-de-aula, de que esse discurso ndo
disfarcava o conservadorismo da pratica. Um tipo mais subtil de conservadorismo consistia na

adopcdo acritica e da "cristalizacdo" de inovag6es. Alguns sobreviventes de um militantismo tardio

“Em Abril de 1994, das cerca de 500 acgdes acreditadas pelo Conselho Coordenador de Formagdo Continua de
Professores, apenas 4 eram circulos de estudos.

*Opartilhei o quotidiano de 76 escolas, 400 professores e 8000 alunos, directa e quase permanentemente entre 1987 e
1991.



eram incutidos a debitar, em accbes patrocinados pelo ministério, técnicas de iniciacdo ao método
global da leitura, ou outros paliativos avulsos jamais integrados na pratica pedagdgica dos
professores.

Ha professores que parecem pouco preocupados com a degradacdo da formacdo e das
praticas, enquanto outros se insurgem e constroem verdadeiras culturas de resisténcia. A Lei de
Bases estabelece como factor de valorizagdo profissional uma formacéo que privilegie uma relacéo
intensa e permanente com a actividade educativa. Vemos, porém, manterem-se critérios que
alienam esta dialéctica. No campo da formacao, as iniciativas foram tradicionalmente marcadas por
uma preocupacdo eminentemente técnica. Regra geral, visavam rituais de actualizacdo (designados
por reciclagem) concebidos por organismos centrais ou regionais do Ministério da Educacéo, com
recurso frequente a instituicbes de formacéo inicial de professores. Os formadores reflectiam uma
profunda ignorancia relativamente a problemas especificos deste ciclo de ensino e escudavam-se,
inevitavelmente, na transmissdo de conteldos teéricos. Esses encontros tiveram, porém, uma
virtude: foram oportunidades ndo desperdicadas por alguns professores para interpelar a prépria
formagéo.

Algumas conjunturas foram abertura para a concepcao e desenvolvimento de projectos locais.
E, se muitos projectos foram extintos por hierarquias e acomodados, outros houve que resistiram a
erosdo do tempo. Se j& ndo vamos a tempo de recuperar o investimento (em recursos e
expectativas) desperdicado em trinta anos de projectos falhados, poderemos, contudo, aproveitar
mais uma das aberturas consentidas. Isto é: a existéncia de um regime juridico que confere ao
exercicio da formacdo continua regras que, podem nao ser ideais, mas que existem. E é também no
quadro do instituido que o exercicio critico se pode concretizar, ndo se confinando a espacos
periféricos.

No campo da formacdo ainda sdo escassos 0s estudos que incidam em efectivas
transformacdes. O drama dos pesquisadores tem sido esse: a quem vive o quotidiano da escola, a
quem investiga a todo o momento, ndo sobra tempo para fazer registos. Os que estudam “sobre” as
praticas observam, captam o supérfluo e generalizam-no. As conclusdes de muitos estudos
reflectem a origem dos pesquisadores, raramente a realidade dos investigados. Mesmo quando sao
professores a conduzir os estudos, sdo professores com experiéncia de uma escola “tradicional”
fazendo, quase sempre, leituras que as suas representacdes permitem.

O drama dos que estdo "dentro” consiste em tudo parecer ja ter sido ja dito pelos especialistas
sobre a formacdo. No irénico contraponto com o real € extremamente dificil assumir a humildade
curiosa de quem compreende que na formacdo continua ndo existe ainda um edificio tedrico

coerente. Muitas pesquisas limitam-se a recolha de experiéncias isoladas (ainda que significativas)



e, regra geral, sem consequéncias praticas, nem continuidade. Assentam em conclusdes estaticas,
produtos de modelos explicativos construidos "a priori", ou (0 que é ainda pior) sdo meras
teorizagBes de teorias que, entropicamente, se legitimam umas as outras. Se a investigacdo sobre
(ou na) formacdo ndo serve a transformacao das praticas, para que serve?

Muita formacdo esgota-se em si mesma, € repositério de receitas avulsas debitadas sobre
auditorios passivos. Os formadores sdo, em muitos casos, incapazes de concretizar nos seus locais
de trabalho as propostas que recomendam. Fazem apelo tedrico a pratica de "metodologias activas",
mas a metodologia efectivamente utilizada na formacdo é a completa negacdo da teoria. A
dimenséo técnica ndo é, talvez, a mais importante, mas ndo podera ser alienada. E inconcebivel
pois, que haja quem n&o tenha alguma vez passado por uma sala-de-aula e oriente formagao de
professores em dominios tdo sensiveis como a alfabetizacéo.

Manifestacdes como os circulos de estudos sdo, regra geral, remetidas para a periferia do
sistema e assumem-se até elas-préprias como marginais. Permanecem ignoradas, sem que delas se
tome conhecimento, ou sobre elas se reflicta. Ndo constituem novidade, pois estiveram presentes na
génese de grande parte dos movimentos pedagdgicos, nas trés Ultimas décadas. Ndo sdo
dispositivos redentores dos sortilégios dos modelos tradicionais de formagdo. “A auto-formacéo
ultrapassa os quadros sociais de vida. Ela parece ser a expressdo de um processo de antropogénese
que extravasa as estratificacOes sociais e educativas tradicionais. Compreender e trabalhar este
processo obriga-nos a apoiar a reflexdo sobre a auto-formacgéo (...) nas ciéncias emergentes da
autonomizacdo”.”*

A definicdo do circulo far-se-a através de um esforco de sublimacdo de um objecto que ficou
algures, num percurso de reflexdo que continua e se aprofunda. Centrar-me-ei em processos de
formacéo, no reconhecimento de que tais processos nao sdo independentes da historia da vida dos
sujeitos. Esta concepcdo delimita o objecto de estudo: centrada nas pessoas e no contexto,
desvaloriza a vertente mais tecnicista da formacao, isto €, os instrumentos e 0s meios. Decisdo que
julgo coerente com o principio de que ndo se trata de avaliar a accdo de alguém sobre um grupo
para 0 conduzir a uma mudanca do seu sistema de representacbes. Os professores sdo aqui
considerados como «agentes sociais inseridos em contextos singulares que, embora sejam produtos
destes contextos, sdo também capazes de agir sobre eles e reflectir sobre o seu processo de
transformacao»°.

Este estudo é apenas mais um momento de reflexdo critica, um produto inacabado. Limito-me

a procurar compreender onde a formacdo acontece e como sobrevive. Provavelmente apologético e

*!pineau, G. (1988) O método auto-biogréfico e a formagéo, Ministério da Satde, Lisboa
%2Correia, J. (1990) "Inovagdo, mudanca e formagao: elementos para uma praxeologia de intervengdo”. Aprender, 12:31



inevitavelmente imperfeito, serd& mais um contributo (sé pode ser este o termo) para o
conhecimento dos circulos e do indissociavel reconhecimento de zonas obscuras no exercicio da
profissdo de professor. Ao longo de mais de trés décadas, assisti impotente a desercdo de muitos e
bons companheiros que, saturados de precariedades, rumaram a dignidade em profissées melhor
remuneradas ou de estatuto social mais elevado que a de professor. Porque resisti ao legitimo
exilio, me obrigo a este contributo.

Mas o0 que sdo circulos de estudos? Quais as caracteristicas que os distinguem de outras
modalidades de formacéo? O que determina a opcdo pela formacdo em circulo? A hegemonia do
modelo transmissivo podera afectar, futuramente, o desenvolvimento dos circulos entendidos como
culturas locais de formagdo? Onde tém origem o0s projectos de circulo? Quem é formador no
circulo? Como se formam os professores? Como sobrevivem os circulos? Que vantagens

apresentam? Que potencialidades, adaptaces, limites?...



Contributos para a compreenséo do circulo de estudo

O circulo de estudos pode ser definido como um “grupo reduzido de pessoas que se reune
para discutir em conjunto, mas sem professor, uma matéria, de forma organizada™>. O cerne
inovador sera, provavelmente, o ndo haver "professor” — sdo o0s participantes que buscam
conhecimentos, recolhem informac@es... No exercicio de uma permanente dialogia, “penetram o
tema de estudo, relacionando-o com a sua propria experiéncia e concretizando-o, ou exercitam em
conjunto as suas aptiddes, ou realizam um pequeno projecto”,

Nos paises nordicos, o circulo de estudos foi o mais importante e reconhecido meio de
educacdo de adultos, no decurso do ultimo século. Na Suécia, por exemplo, calcula-se que mais de
metade da populacéo ja tenha frequentado, pelo menos uma vez, um circulo de estudos.

Nos circulos, a formagdo é um acto total, pois os encontros que deles decorrem implicam
«uma série de acontecimentos e de interacces que sdo vividos (...) na sua totalidade, ou seja, em
contextos onde intervém ndo apenas a (...) biografia pessoal, mas os sistemas de valores e de
normas, constrangimentos econémicos, juridicos, politicos e ideolégicos, mais ou menos
interiorizados, aceites ou impostos»>>. A formacdo ndo é modelacdo, formatacdo — traduz-se em
«mudancas de comportamento durdveis nos individuos e nos grupos, que sdo consequéncia da
estabilizacdo de comportamentos pontuais, da aquisicdo de conhecimentos na ac¢do e na
capitalizacio da experiéncia pessoal e colectiva»®.

A designacdo de circulo foi dada, no caso presente, a grupos de professores que,
anteriormente, promoviam ja uma reflexdo sobre as praticas. Auténticas "tertalias", cujo espaco de
intervencdo ultrapassou o espaco da escola, estes grupos pautavam-se por um certo hedonismo, por
rituais de encontro menos finalistas e pouco determinados pelo dever ou pelo trabalho, pela
apropriacdo continua do presente e o investimento na errancia da exploracdo do mundo. Estava
neles latente um acentuado sentimento de pertenca. A racionalidade dominante era a
comunicacional. O encontro ndo se restringia a troca de informacdo, mas uma reflexdo-acgédo
produtora de conhecimento.

A esséncia do homem &, na sua realidade, o conjunto de relagfes sociais. O circulo
constitui-se em instancia de mediacao entre singulares. O professor que participa do contacto com

outros fica outro, transforma transformando-se e disso adquire consciéncia. O requisito do respeito

%*\/aalgarda, H. & Norbeck, J. (1986) Para uma pedagogia participativa, Braga, Universidade do Minho, p.13
*V/aalgarda, H. & Norbeck, J. (1986), op.cit., p.15

%5esne, M. (1984) Lire les pratiques de formation d'adultes, Paris, Edilig, p.84

*®pain, A.(1990) Education Informelle, Paris, L'Harmattan, p.130



pela autonomia do formando e da autonomia do circulo esta intimamente ligado ao principio da
responsabilizacdo a que esta modalidade apela. Dada a sua organizacéo, o circulo é um verdadeiro
nucleo de democracia participativa, onde a responsabilidade é a responsabilidade de todos, e onde
cada elemento é individualmente responsavel pelos actos do colectivo.

A participagdo ¢ precedida de negociagdo. “A negociacao de planos de formagdo permite
evitar um retorno a abstraccdo e a exteriorizacdo, tanto nas situagdes de formacdo, como no seu

»5 O conhecimento emergente da

conteudo, no seu desenvolvimento e na sua avaliacao
comunicacdo e da partilha é comandado por um interesse emancipatorio e, mais que conhecimento-
em-si, € Como que uma gramatica para uma praxis emancipadora.

Na Suécia, os circulos de estudos surgem em 1902, “criados pelo movimento dito da
temperanga, mas sdo rapidamente desenvolvidos por diversos outros movimentos (sindicatos,
partidos politicos, movimentos ditos de "nao-conformismo”, associacdes de consumidores, etc.).
Em 1947, o parlamento decide subvenciona-los sistematicamente (em 80% do seu custo)”™.

Na tradi¢do escandinava, os circulos sdo associados ao desenvolvimento de uma cultura
democratica mais vasta, tocam problemas culturais, sociais, quotidianos e politicos. No ultimo
caso, refira-se o facto de 150.000 pessoas terem discutido em circulo de estudo a politica nuclear do
Governo. Em 1980, numa populacdo de pouco mais de oito milhGes de habitantes, mais de trés
milhdes participavam da formacao em circulo®. Em 1986, o quantitativo assinalado corresponde a
um milhdo e meio de adultos que “normalmente retnem uma noite por semana, no periodo
compreendido entre Setembro e Abril”. %

No inicio do século XX, a "educacdo popular" recorria ao circulo de estudo, por lhe
reconhecer potencial de gerar o aparecimento de novos grupos. Nos anos 1920 e 1940, estes grupos
constituem-se em forte movimento, nomeadamente entre as organizacdes sindicais e nas
comunidades cristas. Nestas, os conteddos do plano de estudos excediam o dominio meramente
religioso. A universidade acabou por se interessar por este movimento e organizou ela propria
circulo de estudo, por pretenderem participar no trabalho de "educacdo popular”. A proliferacdo dos

circulos conduziu & organizacdo de “federacbes de estudo”®

, cada qual com uma conotacédo
ideoldgica especifica em consonancia com os diferentes movimentos populares de que emergiam.
Actualmente, os circulos ocupam-se de assuntos tdo dispares como: a aprendizagem de

linguas estrangeiras, o artesanato, a historia regional, ou a conserva¢do da natureza. E “nunca foi

*"Peretti, A. (coord.) (1982) Rapport au ministre de I'Education National, Paris, La Documentation Francaise, p.83
%8cf. Embaixada da Suécia (1981) Novas regras para os circulos de estudos suecos.
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0Shwatz, B. (1988), op.cit., p.10
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%2\/aalgarda, H. & Norbeck, J. (1986), op.cit., p.14



necessario aguardar uma nova formacgéo de professores para se poder estudar uma nova matéria,
nem uma decisédo das autoridades para se iniciar um circulo de estudo”®.

O numero de participantes varia, normalmente, entre cinco e quinze elementos. A iniciativa
parte de organizacdes, de associagdes, de sindicatos, de empresas, ou simplesmente de grupos de
amigos. Em cada circulo existe um "lider”, ou "monitor”, a quem estdo cometidas funcbes de
organizacdo. As federacOes de educacdo e as organizagdes centrais providenciaram a formacao
destes monitores, sob a forma de circulo, ou de curso. O lider de circulo ndo é remunerado.

O plano de estudos pode ser elaborado pelo circulo, ou obtido numa associagéo de circulos
de estudo, mediante as intencBes expressas pelo grupo. Se o circulo se encontra inscrito numa
qualquer associagéo, pode ser certificada a formacéo que realize.

Nos paises nordicos, os circulos sdo considerados como verdadeiras escolas de democracia
participada, onde a autoridade exercida € sempre consentida e nunca imposta. Mas a tradicdo de
formacdo em circulo é escassa nos paises de lingua portuguesa. Em meados da década de 1980, os
circulos tinham-se multiplicado na regido onde a Escola da Ponte est4 sediada, porque professores
de outras escolas tinham identificado vantagens na formacgdo realizada no primeiro circulo,
constituido em finais da década de 1970, e os excelentes resultados obtidos pelo projecto “Fazer a
Ponte”.

Os participantes na formacdo diziam que poderiam designé-los desse modo, por "se
assemelhar ao que se vinha fazendo, h& muitos anos, sem se saber que era circulo..." Ainda hoje,
os circulos séo realidades moventes, fugidias a classificacdes e até, por vezes, contraditérias com o
recorte dos circulos escandinavos. Porém, coincide com a tradicdo nérdica nos trés objectivos
concretizados nesta modalidade de formac&o®: «que os participantes adquiram conhecimentos e
aptiddes relevantes, que a sua auto-confianca se fortaleca e que se desenvolvam do ponto de vista
social e democratico». Também na organizacdo se verifica uma analogia: a existéncia de um
«circulo-mae»®®, no qual os animadores dos varios circulos convergem para um trabalho comum de
planificacdo, troca de materiais e de conhecimento. Apesar deste principio de coordenacdo entre 0s
animadores, pertence a cada circulo a discussdo e a modificacdo do plano de estudos, de modo
autobnomo.

Exemplo de sintese de reflexdo em circulo®:

®%\/aalgarda, H. & Norbeck, J. (1986), op.cit., p.15

®\/aalgarda, H. & Norbeck, J. (1986), op.cit., p.21

®\/aalgarda, H. & Norbeck, J. (1986), op.cit., p.25

% Todas as citagdes que ndo contenham indicacao de autor sdo da autoria de professores que, no circulo de estudo da
Escola da Ponte e em outros circulos, desenvolveram formagé&o ligada a projectos de mudanga nas suas escolas. As
citagOes foram extraidas de actas e de outros documentos produzidos nos circulos. O documento mais antigo data de
Setembro de 1976; o mais recente é de Junho de 1993.



“O Circulo de Estudo aproxima-se da ideia de projecto colectivo. Est4 implicito o
principio do paralelismo entre desenvolvimento pessoal e profissional, a harmonizacéo
entre o individual e o colectivo. Basta a afinidade com um problema comum a outros
professores: as dificuldades sentidas na concretizacdo de um projecto, a pratica de uma
"nova avalia¢do” etc. Basta disponibilidade, cooperacdo, vontade de ajudar e abertura
para ser ajudado. Basta poder recorrer, se necessario, a alguém que saiba integrar-se no
grupo e apontar pistas de solucéo, alguém que apoie professores na sintese entre teoria e
pratica, que viabilize mudancas na pratica pedagdgica. O objectivo é o bem-estar no
grupo, a melhoria das condi¢Ges de trabalho do professor, que o mesmo é dizer dos

alunos que ajudamos a crescer e a formar-se."

A experiéncia pioneira da formacdo protagonizada pela Escola da Ponte assumia que para
criar um tipo de relacdo social entre individuos em pé de igualdade e ndo uma situacao hierarquica,
a organizacdo deve ser tal que permita uma relacdo directa entre todos os participantes, que,
exprimindo-se e agindo diversamente, constituem uma comunidade de adultos em auto-formacéo,
que surge por principios democraticos e ndo-autoritarios.

O quadro seguinte apresenta uma sintese dos contrastes entre o conceito de circulo e a

formacao de modelo escolar®’:

Em vez de: Utiliza-se:

- Professor (formador externo) - Coordenador de circulo (monitor interno)

- Aluno - Participante

- Licao - Reunido (encontro)

- Ensino - Estudo

- Livros didacticos - Material de estudo (Centro de Recursos e Nucleo documental)
- Curriculos - Planos de Estudo

- Periodo - Epoca de estudo

Os grupos humanos transformam-se em inter-rela(;éo68 com os contextos fisicos e culturais,
nos quais e com o0s quais se relacionam. O circulo serd, nesta assercdo, o que a escola é para um

projecto politico pedagogico: uma organizacdo com uma cultura propria. O percurso pessoal e

®"\/aalgarda, H. & Norbeck, J. (1986), op.cit., p.24
®8Bronfenbrenner, V. (1987) La ecologia del desarollo humano, Buenos Aires, Pardés



colectivo de formacdo pressupde dindmicas de reconstrucdo da cultura pessoal, profissional e
organizacional, alteracdes significativas nos sistemas de valores. Esta transformagao dificilmente se
concretiza confinada aos limites dos conteudos e tempo de um curso. Envolvidos num processo
continuo e significativo, os professores poderdo aceder a compreensao do tipo de racionalidade que
molda as suas pressuposicdes e compreender de que modo essa racionalidade é mediadora da
cultura dominante®®.

Passar da formacdo individual a formacdo em equipa € um processo cultural de dificil
concretizacdo, que fomenta dilemas perante os quais os professores acabam, inexoravelmente, por
tomar posicdo. S0 imensos 0s riscos neste processo, em que mecanismos formais de controlo
individual e preocupagdes relacionadas com a regulagéo do mercado de formagao conflituam com a
cultura de formacéo em circulo. A modernidade confirmou o triunfo da raz&o sobre a tradi¢éo e do
universal sobre o particular mas, no auge do conflito de valores que herddmos, sobrevivem culturas
intersticiais de curto prazo, movimentos precarios, mas vitais para que a ciéncia compendiada ceda
algum lugar a uma criatividade prospectiva.

Como condi¢des potenciadoras de novas culturas, Maisonneuve refere “as interacgdes dos
processos sociais e psicoldgicos, ao nivel das condutas concretas, e as interaccGes das pessoas e
grupos, no ambito da vida quotidiana”®. No cruzamento destas interaccdes, emergem «circulos de
cultura»™, onde a cultura como «sal de formagdo» serd «a aquisicdo sistemética da experiéncia
humana (...) uma incorporacéo critica e criadora e ndo uma justaposicao de informes ou prescri¢des
doadas»".

Dizia Paulo Freire que “temos que assumir o projecto do nosso sonho» para obstar aos
efeitos de uma modernidade que nos projectou para uma «ética individualista, uma macro-ética que
nos impede de pedir, ou sequer pensar, responsabilidades por acontecimentos globais”73. Para a
elaboracdo cultural desse "projecto do nosso sonho" justificar-se-a4 a construcdo de uma sintese
comparativa entre valores e modos de pensamento que atravessam o contexto de elaboracdo. Trés
valores fundamentais norteiam a elaboracdo cultural nos circulos: o mutualismo (cooperacgéo,
solidariedade e interajuda, que sdo obstaculos a autonomia isolacionista e competitiva), autonomia
critica e transformadora (criatividade, senso critico e responsabilidade, que conferem ao individuo

a possibilidade de existir com o0s outros como pessoa livre e consciente) e democraticidade
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(pluralismo, participacéo social e assuncdo de cidadania, que definem o homem como interveniente
e confirmam a transformacéao da substancia e das estruturas da comunicagéo).

No circulo, a reflexividade concretiza-se em ciclos recursivos, que se desdobram em dois
momentos: 0 momento do fazer, onde o saber se investe nas actividades, e 0 momento do saber,
onde este, que € ja conhecido na pratica, se reelabora a um nivel superior de formalizacdo. A
reflexividade ndo pode, porém, ser reduzida a esta alterndncia. No circulo, ela ¢ um movimento
protocolar entre formador interno e formador externo, no qual este toma, fundamentalmente, o
desempenho de uma funcdo de consultadoria, a que o circulo se abre por reconhecer indispensavel
a reflexividade externa.

“Nao existe um conhecimento profissional para cada caso-problema, que teria uma Unica
solugdo correcta. O profissional competente actua reflectindo na acgdo, criando uma nova
realidade, experimentando, corrigindo e inventando atraves do didlogo que estabelece com essa
mesma realidade. Por isso, 0 conhecimento que o professor deve adquirir vai mais longe do que as

>’ Como

regras, factos, procedimentos ¢ teorias estabelecidas pela investigacdo cientifica
profissionais, os professores ndo sé dispdem de um corpo sistematico de conhecimentos bésicos,
mas também de uma cultura comum: “sem sair do processo de producdo real (como contraponto a
uma alternancia de situacGes de formacao/situacbes de trabalho de eficacia discutivel) e com o
auxilio de dispositivos pensados, preparados e organizados, a pessoa em formacao pode apropriar-
se com forca e pertinéncia dos saberes e dos saberes-fazeres necessarios a compreensdo, conduta e

> A formac&o, como processo

acompanhamento dos processos profissionais ligados a sua funcao
complexo de apropriacdo critica e criativa de elementos cientificos, culturais e técnicos, implica a
descentracdo do sujeito-agente de formacdo e a compreensdo das inter-subjectividades,
solidariedades e autonomias vividas na resolucdo de problemas comuns. No alfobre desta alquimia
colectiva se engendram, estudam e solucionam problemas sociais e comunitarios.

Na definicdo de profissionalidade docente, raramente se reconhece o professor como
detentor de controlo sobre a profissdo e as condi¢fes do seu exercicio. O controlo das condi¢des de
trabalho estdo cometidas a administracdo escolar. N&do surpreende que os professores tenham
desenvolvido atitudes defensivas, que o0s remeteram para niveis inferiores de autonomia e
reconhecimento social. O professor circunscreve o exercicio da autonomia ao espaco da sala de
aula. A consideracgéo da escola como lugar privilegiado de formagéo fica comprometida. O estudo

dos dispositivos de formacao na Ponte e a identificagcdo das suas caracteristicas poderdo ser uteis

"“Gomez, A. (1992) O pensamento prético do professor in Névoa, A.(coord.) Os professores e a sua formagéo, Lisboa,
D. Quixote/llE, p.110 )
"®Lesne, M. & Minvielle, Y. (1988) Socialisation et formation d'adultes., Education Permanente, 92, p.36



para o retomar da ideia da escola como espaco e tempo de uma formagdo com intensa relacdo com
a prética profissional. Um circulo de estudo é como um ecossistema de relagdes e mudangas
simbolicas gerador de significado para a mudanca pessoal e das praticas, em grupo. A formacéo
acontece numa sobreposicdo de interrogaces criticas inseridas em contexto de trabalho.

Toda a relacdo formativa é uma relacdo entre culturas no desiderato da elaboracdo de uma
cultura especifica. A organizacdo da cultura circulo subordinou-se a critérios como a afinidade de
interesses, a afectividade, a proximidade das escolas. O simbolo € a causa e o efeito de toda a vida
societal. Portanto, ndo é somente com base na consciéncia ou na razao que 0 grupo se constitui [e]
s30 os simbolos que tém origem no grupo [que] permitem a continuidade.

Ao procurar definir os contornos-caracteristicas da formacéo em circulo, ndo estou a procurar
mais que compreender, para revelar, este ou aquele aspecto até agora mais ignorado ou esquecido
no campo da formacdo continua. Busco a compreensdo do circulo através da reunido de
significados que mais ndo sdo que uma simbologia reconhecida nos tracos de um discurso
individual no colectivo. Quando se penetra no grupo através do sujeito este projecta
necessariamente no discurso o seu grupo interior e revela assim as relagfes especiais que ele
mantém habitualmente com os outros.

E ndo sd... Torna-se tarefa dificil isolar o que é especifico do que é local. Todavia julgo ser
possivel identificar quatro orientaces das culturas locais de formacgdo a que, por necessidade de

classificacéo, se convencionou designar de circulo de estudo:

“uma concertagdo prévia entre formando e formador, compreendendo uma negociagao
sobre o projecto e 0s meios que pode desembocar num contrato pedagdgico;

uma desestruturacdo do grupo que permite elaborar itinerarios diferenciados, de respeitar
os ritmos de aprendizagem, de multiplicar as abordagens pedagdgicas e de repensar as
articulac6es grupo-individuo;

uma nova articulagdo objecto ensinado-aprendiz-formador, na qual o formando se
transforma em actor [e autor] da sua formacéo e o formador em "acompanhante";

um novo modo de avaliagdo (...) de certificagdo, de regulagdo e de orientacdo”.”’

Um outro conjunto de caracteristicas poderia servir para a identificagcdo de um circulo:

"®Maffesoli, M. (1985) A sombra de Dionisio, Rio de Janeiro, Ed. Graal Ltda., pag. 19
""Aballea, F. & Froissart, C. (1988) Individualisation et formation de masse, cit. in Liétard, B. (1991),
L'individualisation des parcours d'evolution, Revue Francaise de Pédagogie, 97, p. 87



“«a sua autonomia em relagdo a outras formas (...) de formacéo profissional,

0 seu objectivo primeiro de socializagdo permanente dos individuos e dos grupos;

0 seu caracter de proximidade;

a descentralizacdo da sua gestdo e da sua organizacdo, mais proxima dos lugares de
emergéncia das necessidades que sdo também os lugares de vida das populagdes;

a sua pilotagem estratégica (...) pela sua coordenacdo, a sinergia das intervencfes dos
diferentes agentes educativos;

0 seu modo de co-producéo da formacéo pelos seus consumidores (...);

a sua abordagem global (...) da pessoa em formacao;

a transferibilidade das aquisi¢des”.”

Os circulos sdo dispositivos de formacdo de iniciativa local, que acessibilizam uma
socializacdo concebida como funcdo de aprendizagem e de apropriacdo das regras de mudanca
social, num processo de integracdo social que contrapde aos constrangimentos a assuncdo de
cidadania. Uma cidadania para a qual o0 mesmo circulo assegura meios concretos de exercicio. A
pratica da formagao em circulo permite que os seus membros se munam de meios de “compreensio
das situacbes, dos meios de analise, de sintese, de julgamento, de critica, para lhes permitir
posicionar-se e elaborar estratégias de ac¢do”.”

O monitor (ou animador) escolhido pelo circulo é o interlocutor perante qualquer elemento
exterior. Funciona quase como um atenuador de interferéncias. Habitualmente, é facil a tarefa da
sua identificacdo. E um professor reconhecido pela firmeza de atitudes, pela aceitacdo generalizada
por todos ou pela maioria dos professores do circulo, emerge ao fim de algum tempo de maturacdo
do grupo e num momento em que ao grupo se exige representatividade perante terceiros. Porém,
dever-se-a sublinhar o caracter precario desta representatividade. O animador € um agregador de
vontades e ndo um dirigente. E pode ser substituido em qualquer momento. As suas fungdes sdo de
coordenacdo e ligagdo com o exterior. Uma coordenagdo permanente e provisoriamente outorgada.
Decorre dos circunstancialismos a que o circulo, como grupo social no social, ndo se pode eximir.
O circulo preserva assim uma identidade colectiva que se projecta na identidade pessoal do
animador escolhido.

Assiste-se @ mutacdo da identidade social em identidade pessoal enquanto esta se socializa.
O grupo é um lugar de confrontos, mas estes subtraem-se a observacgéo de estranhos pela projecgédo

de si na imagem de um representante isolado. E o grupo que age como regulador e facilitador do

®Bogard, G. (1991) Pour une éducation socialisatrice des adultes, Strashourg, Conselho da Europa, p. 9-10
"Bogard, G. (1991), op.cit., p.22



choque das subjectividades no seu interior. E o animador que age na traducio para o exterior das
vontades conflituadas como objectivos imediatos do grupo perante terceiros.

A formacdo em colectivo ndo subjuga projectos individuais. Esta tensdo confere ao circulo
uma qualidade especifica. O triangulo pedagdgico formando-objecto de formacao-formador néo é
abolido, mas reelaborado. A linearidade e unicidade da transmissdo magistral de saberes é
moderada por uma apropriacdo dos saberes, acompanhada e partilhada com os pares do circulo.
Combina-se teoria e pratica, trabalho colectivo e trabalho individual, segundo diferentes modos de
acesso, de individuo para individuo, através do colectivo. A preservacao do individual no grupo
sujeita-o a desestruturagdes sucessivas, que podem afectar a sua coesdo até ao ponto de
desaparicdo. Os circulos actuam pela cissiparidade. Se o conflito de intencionalidades se apresenta
indissoltvel, o circulo subdivide-se, multiplica-se para procurar novas identidades, embora
mantenha as caracteristicas do circulo original.

O professor situa-se nas descontinuidades e previne-se para a eminéncia de reformulacGes
do seu projecto pessoal; firma acordos tdo precéarios como coerentes com o circulo, cujos contornos
de identidade social mais se aproximam da sua identidade pessoal. O projecto pessoal é sempre um
compromisso prudente entre as possibilidades objectivas de um grupo aberto, mas apesar de tudo,
constrangedor com determinada etapa de progressdo pessoal na formacdo. O ineditismo deste tipo
de tensdo entre projectos permite afirmar a intimidade, sem que se processe a auséncia do outro,
numa intimidade feita da presenca de intimidades préximas.

Provavelmente caracteristica da transformacdo paradigmatica, que também atravessa o
campo da formacdo, agudiza-se a interpelacédo séria das escolas teoricas tradicionais. Sdo inUmeros
0s sinais e é imensa a criatividade marginalizada. Talvez seja tempo (ou demasiado tarde?) para nos
determos no banal quotidiano dos professores para refazermos as certezas. «Mas isso exige um
estudo profundo, uma aprendizagem do desaprender»®. O circulo propicia ao adulto em formacéo
o trabalhar a seu modo, o promover rupturas ponderadas no continuum de experiéncias individuais
e colectivas, o confronto reflectido com o real, na resolucéo de problemas proximos, que ndo passa
pela aplicagdo linear de modelos tedricos instituidos, nem pelo decalque de experiéncias nédo-
reflectidas.

O circulo declina monopdlios da formacdo, ao inscrever as suas praticas no seio de uma
sociedade educativa mais vasta, reivindicando o principio que afirma que a formag&o acontece nas
circunstancias mais comezinhas e informais. Sem descurar a formacao instituida, situa-a na sua

. . . - . . . 1
incapacidade de “responder as questdes sobre o singular na linguagem do smgular”S. Ao

8Caeiro, A. (1979) Poemas, Lisboa, Ed. Atica, p.48 ]
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conhecimento construido, que privilegia a dimensdo cognitiva, junta-se 0 conhecimento
relativizador, que todo e qualquer fendmeno imprime na experiéncia individual e colectiva
(politica, profissional, social, cultural...).

O circulo vai "mais longe™ porque, ao promover a sintese de conhecimentos, adita-lhe a
possibilidade efectiva de agir. O professor em circulo parte da experiéncia do fenémeno para agir
sobre ele e, colectivamente, assumir as consequéncias da ac¢do. Este duplo movimento néo fica
completo sem uma actividade intelectual intensa, que permite o confronto de interpretacdes e a
integracdo do conhecimento produzido. Segundo Kolb — referindo-se a aprendizagem experiencial
— este trabalho reflexivo «pde em jogo duas operagdes mentais diferentes mas ligadas: apreensédo da
experiéncia e a sua transformacdo. Cada uma destas operagOes articula duas acgdes em si-mesmas
diferentes: a apreensdo e a compreensdo para a posse da experiéncia: a sua interiorizagdo psiquica e
a sua exteriorizacdo social, para a sua transformag&o»®.

Enquanto projecto existencial, o circulo concretiza algumas das muitas correntes no campo
da formagdo: “o prazer que inclui a livre escolha do objecto de aprendizagem, assim como o
momento, o lugar (...); um espaco suficientemente vasto, que torna possivel a vagabundagem de
espirito, a descoberta, a reflexdo; a diversidade que estimula a curiosidade”.®® Torna viavel a
concretizacdo destes ensejos, por permitir a manutencdo de um contexto estavel. O compromisso
do individuo com uma prética deste tipo radica em projectos de existéncia que de latente se torna
deliberacdo e accdo. O individuo decide suportar o questionamento da sua préatica, a exploracdo da
sua propria identidade porque se supde acompanhado de pares com idéntica disposicdo. E esse
questionamento ndo é meramente intelectual. E existencial. E 0 modo concreto de escapar a um
destino preestabelecido. Para tal, o circulo oferece ainda o testemunho alheio que confirma, ou
contraria 0 vivido pessoal. Renova-se a utopia dos pequenos grupos que ndo uniformizam e
escapam ao circulo vicioso da reproducdo, pela reinvencdo de formas criativas de resisténcia.

As utopias sdo necessarias como funcdo critica do real. Nos espacos intersticiais das
contradicBes dos sistemas sociais, serd preciso mobilizar energias criativas fundadoras de uma
actividade humana ndo alienada. Reconhega-se a existéncia de uma «centralidade subterranea
informal que assegura o perdurar da vida em sociedade. E na direccdo desta realidade que

4

deveremos olhar... Trata-se de um desafio para os decénios vindouros»®. Um desafio ndo

desprovido de riscos e obstaculos. Se “uma forte vida comunitaria €, em democracia, a melhor

8Kolb, D.(1984) Experiential learning, cit. in Pineau, G. (1989) La formation expérientielle en auto-eco-et co-
information, Education Permanente, n® 100/101, p.25
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8 as obrigacdes

garantia para que os seus cidaddos ndo se transformem nos ultimos homens
absolutas, que unem os individuos nas estruturas autoritarias, demonstram mdaltiplas fraquezas.

O irracional originario dos circulos, as inquietacdes, as errancias, os desejos, sdo cimento
forte, mas ndo suficiente para a sua preservacdo. E, se é falsa a separacdo do objecto da emocéo que
provoca, 0 objecto-circulo pode ficar cativo do emocional e apresentar flancos de ductilidade
social. O objecto pensado € sempre um segundo objecto, mas vale a pena obstar a ductilidade com
0 exercicio do repensar o circulo na permanéncia em circulo. Sem deixar de conferir primazia a
energia do marginalizado, importa vigiar o erro que nos preserve de erros alheios.

Sempre que houve necessidade de realizar encontros de circulo numa escola que nao a
Ponte, até na reorganizacao do espaco e equipamento se reflecte a pressdo dos rituais: no final de
cada encontro, dever-se-ia recolocar as mesas todas voltadas para 0 mesmo lado... N&o sei se li
algures que as instituicbes sdo a medida do Homem, mas sei que o circulo pode ser um dos

aferidores do instituido que oprime.

% Fukwyama, F.(1992) O Fim da Histéria, Lisboa, C.L., p.311



Etapas comuns na criacéo de circulos de estudo

O funcionamento de um circulo é de natureza evolutiva e estruturante. Toda e qualquer
experiéncia é decisiva, determina situacGes futuras, mas acontece, por vezes que, contrariamente a
essa expectativa, alguns circulos cessam a sua actividade sem que dai resulte a emergéncia de
novos grupos. A sequéncia logica do circulo, que decorre da identificacdo de objectivos comuns,
que num espaco muatuo se concretizam e isoladamente dificilmente o seriam, ndo é, por vezes

confirmada. Contudo, creio poder elencar algumas fases na constituicdo de circulos de estudo:

1. Auto-organizacdo dos professores, a partir de um assunto, de um problema, de uma
intengdo emergente do projecto educativo de escola e/ou de um projecto pessoal;

2. Definicéo de um primeiro objectivo indutor de formacéo;

3. Previsdo dos tempos e locais de encontro a disponibilizar;

4. Referéncia a um nucleo documental,

5. Determinacéo do perfil cientifico e pedagdgico do eventual monitor / animador;

6. Formalizacdo do projecto de formacao.

7. Avaliacdo de processos e reformulagédo do projecto;

(Emergéncia de novos circulos)

Detive-me numa breve andlise de processos desintegradores de circulo. A quebra de

compromisso com o grupo pode ocorrer num dos estadios de socializagcdo do grupo:

No periodo de aproximacdo, ou num teste de confirmacao de expectativas;
No primeiro compromisso com o grupo, no inicio da fase instituinte;

Na formalizacdo do projecto de formacéo.

A quebra de vinculo pode depender ainda: da qualidade do projecto pessoal, das
experiéncias em outros circulos, de caracteristicas pessoais...

As caracteristicas instituintes do circulo mantém continuamente uma tensdo entre adesao e
abandono, por vezes dificil de suportar por professores anteriormente sujeitos a situacbes de
desgaste e fragilizacdo, infelizmente frequentes em escolas nas quais a atitude de mudanga é
protagonizada por um ou dois elementos de um corpo docente constituido por muitos mais

professores indiferentes ou hostis. Nem sequer € possivel assegurar a harmonizacdo gregaria de



opostos e complementaridades. A tradicdo de isolamento dos professores age como factor de
desagregacdo do circulo e de perda de investimento na formacao.

No circulo, é irrelevante:

0 numero de elementos que o constituem, ainda que 0s grupos com mais de onze ou doze
elementos tenda a descaracterizar-se;

a duracdo do projecto, que pode ser definido ad aeternum, ou enquanto se justificar;

a copia de instrumentos ou enxerto de processos a prova de professor;

a consideracdo do grupo como instrumento ou como meta;

a quantidade dos encontros de formacéo;

a consolidacdo de dispositivos de colaboracdo interna, se comparada ao consolidar da
articulacdo com a comunidade envolvente;

a hetero-avaliacdo, se confrontada com o rigor da auto-regulacao;

0 estatuto cientifico do monitor, se 0 comparamos com a sua competéncia para agir no
seio de um grupo com as caracteristicas de circulo;

haver, ou ndo haver, um formador externo;

a formacéo teorica divorciada de uma praxelogia que Ihe confira pertinéncia.

No relevo concedido a uma certa marginalidade formativa, o circulo aproxima-se da
definicdo da utopia como realidade prematura. Na légica de uma formacdo de profissionais
auténomos, no quadro de uma acgéo colectiva, institui-se como “laboratério de praticas novas”.2® O
circulo contribui para esbater dicotomizacdes entre formacéo instituida e formacéo informal, para
integrar um mesmo processo a formagé&o inicial e a formagéo ndo-inicial.

A irrelevancia do formador (externo, tradicional...) ndo pressupde a auséncia de mediacdes,
ja que todos os individuos necessitam de apoios exteriores. Significa que, no caso do circulo, ndo se
processa uma mediacdo simples, mas uma miriade de mediacBes de dificil catalogacdo. Os
formadores funcionam mais como facilitadores de acesso critico a fontes de informagéo.

A metodologia utilizada exprime a necessidade de contribuir para a elaboracdo de uma
cultura local de formacdo. O professor, considerado "profissional reflexivo"”, analisa, afere e
transforma experiéncias. A metodologia escolhida (qualquer que seja) pressupde a participacao e a
singularidade da producédo de saberes. A atitude formativa ndo se confina ao tempo-espago de

encontros formais. O tempo dos encontros de formacgdo e o tempo que 0s medeia sdo ambos de

8Correia, J. (1990) Inovagéo, mudanca e formacao, Aprender, 12, pp.28-35



permanente agir dialéctico, cujas sinteses se operam no desenvolvimento de projectos educativos
de escola, onde cada professor e cada equipa de professores se forma. Os tempos de formacao
tedrica sdo praticos; os tempos da préatica sdo de construcdo teorica.

A escolha de metodologias ndo € um processo neutro e a sua denominacdo podera ser
ambigua. Ainda assim, poder-se-a considerar, de um modo geral, a opcao por "métodos activos”,
isto é, a consideragdo: do formando como agente activo e consciente da sua formagdo; da
globalidade da pessoa em formacdo; da iniciativa do formando; da necessidade de uma gradual
assuncdo de autonomia pelo sujeito de formacdo. Na formacao realizada na Escola da Ponte foram
contempladas trés dimensdes: a do saber, a do saber-fazer e a do saber-ser.

Podera acontecer que se recorra a exposicdes e programacfes para a transmissdo de
conhecimentos. Podera acontecer que o saber-fazer seja facilitado por um estudo de caso e se
promova o dominio de instrumentos. Podera ainda suceder que o saber-ser se exprima na discussao
em grupo, em dramatizacfes que alarguem a consciencializacdo dos professores-formandos e
introduza modificacdo de atitudes. Tudo ganha pertinéncia se subjaze a um projecto livre,
individual e colectivamente assumido. Este papel conceptor ndo é exclusivo dos circulos, mas nele
adquire um valor intrinseco que permite o risco do sincretismo metodoldgico sem preconceitos de
engajamento a escolas.

O circulo apresenta-se como espaco-tempo de intervencdo em contextos de vida dos
sujeitos, espacos-tempos reais e significativos em tudo distantes de situacdes de formacdo de
aditamentos artificiais de mudanca. Talvez por esta razdo decline uma metodologia e possibilite a
elaboracdo participada de uma gramatica indiciadora de praticas formativas ainda ndo codificadas,
nem compendiadas. Orienta-se por uma logica de formacdo de pressupostos epistemologicos
qualitativamente diferentes dos que ainda prevalecem no campo da formacdo tradicional.

Na bibliografia disponivel é raro encontrar-se referéncias especificas aos circulos de estudo.
Os «group-discussion»®’ detém alguma afinidade com as caracteristicas que sdo objecto de estudo,
nomeadamente, a responsabilidade dos professores pelo seu proprio desenvolvimento profissional.
Sédo analisados factores como: o tipo de lideranga no grupo, o contexto fisico e o clima de grupo, a
integracdo da formacéo nas rotinas diarias dos professores.

Poder-se-a estabelecer também um paralelo entre os circulos e os grupos de discussao, da
Internet, "férum global”, no qual a comunicacdo interactiva ostraciza a teoria unidireccional do

emissor-receptor. Por outro lado, a singularidade dos grupos reforca a ideia da necessidade de uma

¥pelletier, C.(1993) Professional Development trough a Teacher Book Club, American Educational Research
Association, Atlanta



nova sociologia atenta as dinamicas de rapidas e profundas mudancas sociais que implicardo
mudangas nas politicas.

Os circulos de estudos emergem de projectos que, sendo locais e singulares, reflectem um
pensar global sobre os problemas que estdo na sua origem — “Cada professor e cada situagdo, como
cada grupo, ou cada escola, é algo Unico e irrepetivel. Ainda que em grupo, o professor ndo esta
completamente determinado”.®® O circulo reivindica o estar no seu tempo e a seu modo. E, numa
época em que a cultura apenas parece servir para ser consumida, é significativo que haja grupos
que facultem a cada um o direito e a possibilidade de pensar por si préprio e de recriar

culturalmente o seu tempo e espaco de intervencgao.

8pacheco, J. (1993), Meméria e projecto, Correio Pedagdgico, Abril, n°74, p. 9



Caracteristicas do circulo de estudos

Tentarei inventariar as caracteristicas do circulo de estudo, enquanto espaco e tempo de
formacdo. Partirei da andlise das suas especificidades, atento a complexidade da rede de relacbes
em que o circulo se integra e onde assume significado. Agi num colectivo, nos problemas concretos
do quotidiano, sem prescindir da participacao activa de todos, em todos os momentos. A anélise de
situagOes processou-se colectivamente e colectivamente se testaram os problemas e as soluges
encontradas.

Foi relevante a interdependéncia entre investigacdo e accdo, activada por um “sujeito
colectivo de investigacdo e de pratica, agente de mudanca”.? Preservou-se uma ligacdo dialéctica
entre teoria e pratica que se traduziu num «processo de conhecimento orientado para a emancipacdo
dos investigadores e dos sujeitos»®, por um objectivo e um campo de interaccdo comuns a ambos;
por uma «comunicacdo simétrica dos protagonistas, com distribuicdo do saber por todos os
intervenientes»!, atenuando ou abolindo a relacdo sujeito-objecto entre investigador e pares na
investigacdo. Durante a pesquisa, verificou-se a emergéncia de “um sujeito transindividual que nao
é nem pratico nem investigador, mas que introduz mudangcas no plano da producdo de
conhecimentos e no plano das praticas, que assegura a circulacdo entre os dois”.%?

Foram identificadas mais caracteristicas que aquelas que constituem este repertorio. Porém,
ndo serdo nomeadas, dado que serdo mais indicios que confirmagdes. As caracteristicas enunciadas
satisfazem alguns requisitos facilitadores de auto-formacdo: «um meio no qual a participacdo
responsavel e a iniciativa dos individuos é desejavel e facilitada; a existéncia de um projecto
pessoal; um certo numero de capacidades de base (documentacdo, organizacdo da informacao,
comunicac¢do, organizacdo do trabalho intelectual); o apoio aos individuos, na medida em que a
auto-formacdo (...) defronta habitos de recusa do trabalho intelectual e dependéncia relativamente a
um "“formador'»%,

S6 uma constelacdo de caracteristicas pode captar «o siléncio que persiste em cada lingua
que pergunta», sem que, ao observar os fendmenos, os objectualizemos em demasia, na ansia de

um rigor que degrada e caricaturiza®. Grande nimero de analises de formaco séo feitas no vazio,

®Bataille, M.(1981) Le concept de chercheur colectif dans la recherche-action, Les Ciences de I'Education, 2-3, texto
policopiado, p.30.
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*'Bataille, M.(1981) op.cit., p.32

Bataille, M.(1981) op.cit., p.33

%pain, A. (1990) Education Informelle, Paris, L'Harmattan, p.179

%Santos, B. (1986) Oragdo de Sapiéncia, Coimbra, pp.14-22



por descurarem elementos dos contextos em que se processa, ou pelo facto de um intransponivel
fosso se instalar entre os dispositivos de andlise e os idiossincraticos dispositivos de formagéo.

A definicdo do circulo permanece venturosamente num estado de laténcia. Tem sido
protegida da erosdo dos estudos fixistas dado que as suas caracteristicas sdao de tdo simples
determinacdo como fluidas. Os dispositivos de uma anélise externa defrontam-se com o ilégico, o
indeterminado de errdncias formativas que se furtam as premissas mais infaliveis. Numa
aproximagdo compreensiva as caracteristicas do circulo, a intencdo é mais de questionamento que
de explicacdo causal. As caracteristicas ideais ndo podem ser analisadas isoladamente, nem
desligadas da situacdo do vivido. Ndo se creia que a singularidade recusa a objectividade neste
assentimento. A circunstancialidade e o registo historico localizado sdo componentes dessa
objectividade, por tudo o que de subjacente se eleva ao nivel dos processos explicitos, pelo que tal
significa na articulacdo entre elementos tradicionalmente dissociados. E preciso inverter o sentido
tradicional da investigacdo, buscar a compreensdo dos processos na realidade das situacdes, ndo em
laboratdrio. E necessario, sobretudo, interpelar procedimentos estatisticos que podem informar-nos
de mudancas operadas, mas ndo nos informam dos processos. Entre as prescri¢des de politica
educativa e as mudancas nas praticas existe numa complexa teia de mediagdes, processos habitados
por pessoas e grupos, que condicionam as intencdes de sentido Unico do centro para a periferia do
sistema.

Acrescentaria que, na anélise de contetido, ndo hd um modelo ideal. Neste caso, o corpus da
analise ndo foi constituido por material produzido para a pesquisa. A seleccdo dos segmentos imp06s
riscos de delimitacdo, riscos de relevancia de segmentos avulsos e pouco significativos, em
detrimento de excertos de forte intensidade heuristica. E grande a diversidade e a heterogeneidade
das fontes e impossivel simplificar o discurso, para o enquadrar em limites estaticos. A opcéo foi a
da focalizacdo no posicionamento dos actores face as condi¢des do exercicio da profissdo e da
formacdo. E um posicionamento ao mesmo tempo individual e colectivo. Os segmentos néo
ganhariam significado na sua frequéncia, mas no cruzamento avaliador de coeréncias.

O circulo constituiu-se em universo identitario, fonte e produto de representaces que
indiciam uma transformacéo efectiva das praticas sociais em formacdo. E quais sdo os tracos mais

significativos da cultura de formacéo "circulo™?



“Ao longo dos anos 90, a formag¢do continua dos professores ndo podera deixar de
conceber a maxima atencdo as dinamicas de auto-formacéo participada dos professores,

em inter-relagéio com o desenvolvimento dos projectos educativos de escola*®

O que distingue a formacao em circulo de outros intentos de mudanca? Fundamentalmente,
duas componentes: a adesdo e a consciéncia da disponibilidade em tempo e intencdo. Esta
consciéncia dos objectivos pretendidos, porque definidos pelo proprio grupo a que se adere, confere
ao circulo caracteristicas de projecto. De um projecto de accao, dado que os objectivos ndo sédo de
conhecimento, mas de conhecimento pela ac¢éo, para a accao.

O projecto de circulo implica autoria do grupo, que, desde o primeiro momento detém a
pilotagem das informacdes, das regras de funcionamento, do dominio de situacdes particulares com
que se possa deparar. A especificidade deste projecto é ainda maior, se considerarmos que, ao
atribuir sentido a uma accdo de que se reclama de autor, o circulo habita num tempo entre o
adquirido que o determinou e finalidades que o ancoram a situacdo particular que se projecta a
medida que se cumpre no tempo. A procura de sentido pela accdo torna pertinente o esforco
desenvolvido em comum. A procura de sentido para a ac¢do outorga ao projecto uma autonomia de
novo tipo. O centro de decisdo é o proprio circulo, o que confere uma certa autonomia ao
dispositivo de formagéo. O grupo em projecto comporta-se como objecto activo que determina as

suas proprias finalidades. O projecto caracteriza-se:

pela iniciativa - como se toma a decisdo e quem toma a decisdo de organizar o circulo;

pela consideracdo da experiéncia - como se re-elabora o capital de conhecimento adquirido
e investido em accdes anteriores;

pela diversificacdo - como emergem as diferenciacdes, os desenvolvimentos imprevistos e

como estes influenciam a evolucgéo do circulo.

Estas caracteristicas agem com um todo harmoniosamente conflitual, num dispositivo
susceptivel de auto-regulacédo e de evolucéo.

A determinacdo das necessidades de formacdo no circulo fundamenta-se em dados do
mundo real (ou do mundo desejado) dos professores e ndo tem caracter definitivo. E reformulada
no proprio processo de formacdo. Talvez também por este motivo, 0s projectos de circulo partiram

sempre de grandes probabilidades de éxito para chegarem a consumacédo de mudancas pressentidas.

*Novoa, A.(1991) "A Formagdo Continua Entre a Pessoa-Professor e a Organizacdo-Escola”. Inovagéo, vol.4, n°1,
Lisboa, IIE, p.68



Nos circulos, a formacdo decorre da formulacdo de um problema destacado da complexa
teia de problemas que afectam a escola. O problema pode ser referido aos alunos, ao grupo-turma,
aos professores, a outros agentes educativos. Nada de novo. O paradigma de formacéo continuada
centrada na resolucdo de problemas é, desde ha muito tempo, objecto de reflexdo®. O inédito
consistira, possivelmente, no facto de a formacdo decorrer no hic et nunc da manifestacdo do
problema.

“Onde ha encontro ha formacao (...) constru¢do pessoal e colectiva (...) simultaneamente
auto-conhecimento e conhecimento do mundo, construcdo activa do sujeito”’. A anélise dos
problemas levantados nao se limita a producdo de uma mudanga nos comportamentos nos actores-
autores envolvidos no projecto. “Consiste numa conquista progressiva de autonomia e de
consciéncia da totalidade e complexidade das experiéncias partilnadas com os outros. No contexto
de um projecto de formacdo, € o sujeito que se constréi na atribuicdo de significado ao
conhecimento colectivamente produzido. Num grupo de projecto ha sempre producdo de mudanca
e formac#o, ainda que ndo-intencional”.*® Dito de outro modo, um projecto de circulo é também “o
ponto de referéncia em torno do qual se podem regular os conflitos resultantes da existéncia de
logicas diferentes”.” O grupo de projecto favorece a transformago critica de opinides e de
conceitos. Os participantes confrontam-se permanentemente com referéncias diferentes das que
orientaram a construcao dos seus universos representacionais e das préaticas.

O circulo considerado como cultura local de formagdo evidencia a indissociabilidade com a
ideia de projecto educativo e considera o professor e a escola como pontos de partida e destino de
experiéncia, em intercambio com outros projectos pessoais ou de grupos. «A troca de experiéncias
e a partilha de saberes consolidam espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado
a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e formando. A construcdo de dispositivos de
formacdo assistida e participada, através da diversificacdo das modalidades de apoio e de
consultadoria, favorece a elaborago de projectos pessoais de formagao».'®

Os projectos que subjazem aos projectos de circulo denotam abertura a pluralidade,
indiciam uma rejeicdo sensivel de modelos, um privilegiar da incerteza. O projecto, qualquer que
seja, denuncia uma invariante: a da formacdo para a complexidade. No circulo, o futuro existe
como uma ideia difusa que é necessario ndo simplificar; ndo ha preocupacdo apenas com 0O

encontrar de solugdes imediatas e eficientes; prevalece uma causa final, um projecto, uma ideia

%Erante, M. (1985) In Service Teacher Education, The international Encyclopedia of Education, Vol. 5, United
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(ainda que vaga) daquilo que vira*®*. Sera uma das formas da ultrapassagem de uma formagéo de
curto prazo, em sentido restrito. Situada a accdo no quadro de um projecto individual e colectivo,
confere coeréncia as ac¢bes pontuais, a acgdo imediata. mas com vista a prossecucdo de objectivos
mais vastos. O contrario resultara no controlo de situacdes urgentes que, logo que controladas, se
apresentam caducas e sem significacao projectiva.

O projecto em circulo é sempre o discurso inconsciente do grupo, que gera transferéncias e
conflitos. E também aprendido no imaginario do grupo, que “no sentido etimolégico do termo (...)
permite "prender a si" o real”'% e ultrapassar dualismos. Na falta de um projecto, a autonomia do

circulo transformar-se-ia numa auto-suficiéncia mortal.
Projecto de formacéao, projecto politico-pedagdgico e reelaboracéo cultural

Para que haja projectos de formacéo é preciso que haja projectos educativos nas escolas (e
vive-versa), é preciso que haja colectivos em auto-formagao continua. Porém, sabemos serem raras
as escolas com projecto educativo’®. Na sua maioria, dispdem de um plano de actividades
desarticulado e incoerente, ou de um conjunto de intencdes escritas por um ou dois professores
mais voluntariosos (em nome colectivo). Sdo repositérios de lugares-comuns do discurso
pedagodgico contemporaneo. O mais grave € que os professores que aportam a formacgao em curso
estdo convencidos (ou aparentam estar) de que dominam o0s pressupostos da ac¢éo, de que operam
aprendizagens activas e significativas nos seus alunos. Pura ingenuidade refor¢ada por muitos anos
de uma formacéo que confirma os equivocos.

Ao cabo de dois ou trés encontros de formacdo, toda a construcdo se esboroa. Depois, é
preciso recuperar os pedacos que ficaram dispersos e devolver ao professor uma seguranca
questionante, que possa colmatar as brechas da presuncdo derrubada. Muitos dos professores que
atravessaram esta situacdo desconstrutora e re-estruturante organizaram-se, posteriormente, numa
formacdo em circulo. O circulo ndo é um paliativo redentor, mas chega-se até ele, muitas vezes,
pela consciencializacdo das aparéncias. Por vezes, os formandos levam para os encontros de circulo
documentos e instrumentos de trabalho que lhes foram oferecidos em cursos, mas que jamais
conseguiram utilizar, integrar nas suas rotinas, nas suas praticas pedagogicas. No circulo,

participam de projectos nos quais 0s mesmos instrumentos podem ganhar pertinéncia.

9IN6voa, A. (1991), op. cit., p.71
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No século XXI, continuam por concretizar as promessas que deram ao século XX o epiteto
de “século da crianga”. As escolas mantém praticas assentes em modelos pedagogicos obsoletos
legitimados por um revestimento discursivo plagiado de uma qualquer cartilha. E ninguém parece
importar-se com isso. Os estudos oscilam entre o eufemismo e a desculpabilizacdo paternalista. As
suas conclusdes sdo feitas de fragmentos e citacdes contaminadas por memorias alheias, ou pela
prépria memoria dos autores, que os impedem de denunciar aberragfes: o estrado e a secretaria
como centro estratégico de difusdo de ensino; o ditado seguido de leitura seguida de cdpia seguida
de contas, problemas, redacc¢éo, fichas, ralhos, ameacas, gritos... € mais estrados e mais cadeiras de
sentar na secretaria...

Quanto mais se caminha para juzante do sistema educativo maior indigéncia pedagogica se
encontra, ainda que se mascare de presuncdo de um saber cientifico e disciplinar. Mas os estudos
ndo revelam o que, efectivamente, se passa nos primeiros anos de escolaridade. Tomo um exemplo
concreto do absurdo: a Reforma Curricular de 1989 prescrevia uma aprendizagem da leitura e da
escrita com recurso a metodologias activas e, particularmente, a adopcdo de métodos ditos
“globais”. Para os legisladores, parece haver acordo entre inteng¢do e pratica. Porém, na quase
totalidade das escolas portuguesas, as letras continuam a ser “ensinadas” no decorar rotineiro e
violento de frases idiotas, do tipo: "a tia tapa 0 pote e a pua”, "0 queque e 0 quepe e 0 qua-qua do
paquete", ou "o pépo é do papa do Papu".

As escolas funcionam como espagos justapostos, quase sem actividades comuns. Em
horérios de regime de curso duplo, os professores que trabalham da parte da manhd quase nédo
conhecem o0s colegas da tarde. O trabalho de reflexdo feito em comum estd ausente. A
monodocéncia, redutoramente interpretada e legalmente imposta, mantém a figura do professor
generalista nos primeiros quatro anos de escolaridade. Talvez este erro “legal” seja responsavel
pelas assustadoras cifras de analfabetismo literal e funcional. A alfabetizacdo é uma das areas onde
o conhecimento “generalista” provoca mais danos...

Cada professor encontra-se entregue a si proprio*®*

. Quase néo existe trabalho de equipa. A
formacdo de guetos disciplinares impede a existéncia de efectivos projectos. Poder-se-a falar de
projecto educativo em escolas onde os professores ndo se encontram, ou onde se reinem por
constrangimento? Poder-se-a falar de projecto, se as praticas profissionais fomentam e reproduzem
um novo tipo de analfabetismo politico e cultural?

Na formacdo em circulo, todos os professores estdo, concomitantemente, envolvidos num

projecto de accdo, na sua escola, por mais insignificante que pareca.

%Berger, 1.(1979) Les instituteurs d'une generation a l'autre, Paris, PUF



"O que fazemos é pouco, mas é verdadeiro (...) o trabalho foi proveitoso para, porque me
ajudou a reflectir sobre o que deve ser feito com a equipa, realizando o0 projecto
pedagogico (...) foi muito positivo para mim reflectir sobre o conceito de escola, que nédo
¢ trabalho de um professor, mas trabalho e responsabilidade de uma equipa de

professores, dos pais, da comunidade educativa e local.”

Para assegurar a viabilizacdo do seu projecto, os professores da Escola da Ponte viram-se
compelidos a arrostar com a incompreensdo das hierarquias, entre a viciacdo de dados em mapas
estatisticos e as pressdes de colegas de profissdo, por terem chegado a compreensao de que «para
poder agir com o sistema é necessario em primeiro lugar compreendé-lo (...) agir com o sistema e
ndo contra o sistema»%. Por ai passou uma formagéo que foi desafio social e accdo, sem a qual ndo
tem sentido qualquer acto de autodeterminacéo e de transformacédo do mundo.

O primeiro passo de um projecto €, por exemplo, sentar-se, informalmente, a volta de uma
mesa, ou na relva de um parque, para se perguntar se a equipa do projecto existe. O projecto faz-se
com pessoas dentro. E o circulo privilegia lacos afectivos, congrega elementos de matriz
sociologica e etnogréafica que acessibilizam a compreensdo dos contextos e impelem a intervencgéo
na comunidade de grupos de pessoas conciliadas consigo e com os seus pares. A comunidade, por
seu turno, dialéctica e prodigamente, Ihes devolve contributos para a democratizacdo das praticas:

"Um projecto pressupBe uma pratica pedagdgica inovadora e uma harmonia concreta
entre a escol e a comunidade em que se encontra inserida (...) 0 espa¢co de accao

alargou-se, saimos das quatro paredes da escola, actuamos com e para a comunidade".

Uma condicdo radical de projecto serd uma possibilidade tripla: a de os professores
escolherem mutuamente 0s seus pares de projecto, os pais escolherem a escola, os alunos
escolherem os professores. Utopia? Talvez. Mas a primeira das condi¢fes ja esta concretizada nos
circulos. Esta concretizada, mas ndo consolidada. A permuta entre pares que mutuamente se
escolhem confere a unidade béasica e fundamental ao projecto. Mas tende a confinar-se a uma
acumulagdo de permutas de modelos prescritivos, se o projecto ndo implicar a releitura das

experiéncias pessoais no colectivo de formacéo.

%Crozier, (1982) Mudanca individual e mudanga colectiva, in Vala, J.(coord.) Mudanca social e psicologia social,
Lisboa, Livros Horizonte, p.75



Um aferidor da qualidade deste projecto individual-colectivo é o de «efeito educativo», ou
seja, «as mudancas de comportamento durédveis nos individuos e nos grupos, que sao consequéncia
da estabilizacdo de comportamentos pontuais, da aquisicdo de conhecimentos na accdo e da

capitalizacdo da experiéncia individual e colectiva»™®.

A formagédo enquanto mediacao

«O mundo dos métodos de ensino e o dos processos de aprendizagem estdo ainda
separados. A forma como o professor ensina ainda ndo foi relacionada com a forma

como o estudante aprende»'”’

«O teste definitivo para confirmar a compreensdo de um assunto é a capacidade para o
ensinar, transformando o conhecimento em ensino»'®. Uma formacdo que, isomorficamente, se
reclame de uma educacdo activa, perspectiva um professor socializado em estratégias de ensino
activo e alunos em aprendizagens activas, na sala de aula. O professor em formacdo sera

considerado mediador de formacéo.

"Quero que me situem apenas no meu trabalho didrio com os alunos (...) ao contrario do
que costumava fazer, os meus alunos passaram a contar as novidades no fim da aula e eu
verificou que isso trazia vantagens (...) o trabalho que foi apresentado veio obrigar-nos a
pensar sobre o trabalho que fizemos com as nossas criangas e o porqué (...)
principalmente, levou-me a uma reflexdo sobre o meu trabalho com os alunos e a

possibilidade de ele vir a ser modificado (...) parece que estou a principiar a aprender”.

O objecto Gltimo da formacdo de professores é o aluno. E exactamente neste pressuposto
que, perante a complexidade crescente da ciéncia e dos saberes, o desaparecimento do professor
generalista se perspectiva. No circulo, a equipa pedagdgica que o consubstancia prefigura um novo
e em tudo diferente papel para o professor-mediador de formacéo: o da partilha de conhecimentos
na equipa de projecto.

Na Ponte, ha muitos anos, concluimos que seria urgente extinguir o “professor unico” nos

primeiros quatro anos de escolaridade. O professor generalista possui «conhecimentos superficiais,

1%pain, A.(1990) Education Informelle, Paris, L'Harmattan, p. 130.
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que acarretam, quase automaticamente, comportamentos livrescos, repetitivos, ou redutores»'®. Na

Ponte, o generalista foi substituido pelo mediador. Como se consumou a mediagdo?

"Sou professora ha trinta e dois anos, uma vida a ensinar e a aprender. Nunca foi facil.
Por certo, ndo sou, hoje, a professora que fui no inicio da carreira. Nao sei se serei
melhor, mas certamente serei diferente. De uma coisa eu tenho a certeza: sempre tentei
fazer o melhor para os alunos (...) Aqui, na Ponte, ndo me disperso tanto, sigo mais uma
linha que me conduz aquilo que pretendo e que entendo seja melhor para as criancas (...)
Aqui, apercebi-me de que elas ndo séo recipientes virgens, onde 0s «mestres» despejam
cultura a «potes», fazendo da sala de aula uma area de passividade, quando devia ser

precisamente o contrario - activa, em movimento, aberta a critica"

O conceito de mediacdo ndo se restringe aqui a dimensdo predominante em alguns estudos

sobre formacdo, que tendem a estabelecer relacdo entre caracteristicas dos professores,

individualmente consideradas, com os resultados escolares dos seus alunos'®. A mediacéo esta

associada a ideia da pratica de uma pedagogia unitaria da formacdo, de um isomorfismo que

questione a linha de delimitacdo da formacdo de adultos da formacdo de criancas. Ndo ha duas

pedagogias — 0 modo como o professor aprende é 0 modo como o professor ensina. H& apenas uma

pedagogia afirmada pelo professor no circulo, aquela que é a «formagdo como projecto, producao

da sua vida e do seu sentido»*™, que é a vida e o sentido de vida dos seus alunos.

"Estas reunides, em circulo de estudo, levaram-me a uma reflexdo sobre o meu trabalho
com os alunos e a possibilidade de ele ser modificado (...) na sala de aula, habituei-me ja
a planificar com os alunos, escrevendo num cantinho do quadro o plano diario e levando
cada aluno, no fim da aula, a fazer a avaliacao do seu trabalho, registando se cumpriu ou
ndo o seu plano (...) sinto que alguns alunos se tornaram mais responsaveis e que possuo
ja alguns instrumentos para melhor poder avalia-los."

"As nossas praticas resultam de um trabalho de equipa de professores empenhados em
aprofundar e enriquecer as capacidades dos alunos, tendo em vista a formacéo de seres
felizes, sociéveis, autdbnomos, criativos e criticos. Temos necessidade de actualizagdo,

para que o0s nossos alunos se sintam felizes na escola.”

%Jean, G. (1990) Cultura pessoal e accéo pedagégica, Porto, Ed. ASA, p.95
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A autonomia que, no circulo, se reivindicava para os professores e a escola era a autonomia que
se outorgava aos alunos. Ninguém d& o que ndo tem. Mas ninguém podera recusar-se a partilhar o
que possui. Por isso, a formacéo dos professores, na Ponte, ndo era somente a concretiza¢do de um
projecto pessoal e colectivo, mas sobretudo a exigéncia profissional colocada ao servigo do sucesso

pessoal e educativo dos alunos:

"Os professores que nos auxiliam, ou criticam, sdo a razdo mais forte que nos aumenta a
vontade de continuar a fazer mais e melhor por aqueles que, somente olhando, ja nos
pagam (...) aprendo com 0S meus erros, mas, por vezes, sinto-me angustiada, ao pensar

que eles poderéo influenciar negativamente os meus alunos."

O professor na formacgdo continuada € o mesmo professor da pratica pedagogica. Talvez por
isso, 0s professores denotassem uma forte carga de responsabilidade perante os resultados dos
alunos. Ndo tanto a carga moral, relativa ao sentido de eficacia, mas uma responsabilidade que os
obrigava a conceber a formacdo experenciada como fulcro de uma mediacdo que efectivasse a
criacdo de melhores condicdes de aprendizagem nos seus alunos. Os professores exprimiam, com
frequéncia, sentimentos de desagravo face a injusticas cometidas por outros professores sobre 0s

alunos:

"Somos por uma "escola aberta (...) mas, na pratica, o que se tem feito com 0s nossos

alunos, para que aconteca abertura, criatividade?"

«Eu creio que a maior preocupacdo dos professores, o que os leva a sentirem a necessidade da
transformacédo, serd o facto deles pensarem nos seus alunos. Este € o objectivo nobre. Qualquer
formac&o que ndo procure isso engana quem a procura e quem a fornece. A partida, no projecto em
que nds participamos, eu acredito que os professores venham com o propésito de compreender que
a formacédo ndo é para os professores. A formacdo continuada faz-se para os alunos (...) Tudo se
reaprende quando se passa a estar com as criancas»'*%. Esta finalizacio formativa encontra-se nos
antipodas da formacdo «centrada no ensino, que s6 muito remotamente tem em conta a
aprendizagem»**3. Fazer os alunos mais felizes seré fazer passar a formacéo pelos professores, para

que a formacao passe pelos alunos.

2pacheco, J.(1993) Grandes insignificancias, in Revista Educagdo/n° 6, Porto, Porto Editora, p.52
BCorreia, J.(1989) Inovagio Pedagdgica e Formacao de Professores, Porto, Ed.ASA, p.90



“Sinto diariamente que algo ficou por dizer, algo ficou por ensinar, e cada vez mais sinto
medo de ser uma mé& professora, mais ainda porque sou mée de um filho que iniciou
agora o seu percurso escolar: por isso estou aqui porque quero “dar" aos meus alunos
aquilo que gostaria que "dessem" aos meus filhos (...) resumindo: tanto estudo de
iniciacéo e aprofundamento que tenho de fazer e quéao pouco tenho feito! Mas estamos no
caminho certo (...) agora, acho uma maravilha fazer a ligacdo com os seus problemas e
as suas experiéncias, demorar-me longamente com assuntos que para eles séo
importantes. Todavia, até ha tdo pouco tempo, eu sentia-me aprisionada por tempos
lectivos rigidos e curtos, extensos programas, necessidade de classificar os alunos.
Anulava, a partida, tudo o que perturbava as aulas, ou desviava a atencdo dos alunos das
suas tarefas, segundo a forma que eu tinha pré-estabelecido (...) com a «chuva de ideias»,
todos os alunos tiveram oportunidade de dar o seu contributo e de ver que as suas ideias
eram tomadas em consideracdo. E aprenderam que o seu contributo individual era
importante, mas que ndo poderia ser imposto de forma a inviabilizar outros contributos.
Experimentei também o conselho do professor Zé, que disse que, «se 0s alunos copiassem
a responsabilidade seria deles», e nunca mais separei 0s alunos, ou distanciei as mesas.
Quase todos j& entenderam que ndo vale a pena copiar. E eu evitei a enorme confusao

que surgia no inicio e no final das aulas. E que tinha que deixar a sala como a encontrei."

A formacdao é a verificacdo das dificuldade de ensino

“Foi por altura da introdu¢do dos novos programas para o ensino primario (1980) que
alguns professores vieram a compreender que ndo ha apenas dificuldades de aprendizagem; héa
também dificuldade de ensino”**. Esta compreens&o permitiu juntar & discussao sobre as condicdes
do exercicio da formac&o e da profissdo, a discusséo das condi¢Bes do exercicio da aprendizagem.

Esse momento marcou uma inversao clara do sentido do agir na formagdo. Gradualmente,
os professores passaram de individuos justapostos e isolados — que impunham a justaposicdo e o
isolamento aos alunos — a professores em busca "do melhor para alunos”... que seria 0 melhor para
0s professores.

A genese do circulo, tal como hoje o caracterizamos, acompanhou o distanciamento

relativamente a formadores externos, que instituiam com os professores 0 mesmo vazio constitutivo

Wpacheco, J. et al (1993) Avaliar a avaliacdo, Porto, Ed. ASA, p.32



que os professores habitualmente produzem junto dos alunos, e que é a negacéo da intimidade e dos

afectos.

"Devemos promover a realizacdo de cada educando (...) tal como os meus alunos,
também eu tenho o «caderno da escola», onde registo tudo 0 que se vai passando ao
longo do dia (...) todos somos professores, mas nem sempre somos capazes de cumprir o

que exigimos aos nossos alunos™

Na sua versdo provisoria, 0 documento que viria a constituir o primeiro esforgco sério de
inventariar as condi¢des do exercicio da profissdo, realcava o sentimento de soliddo de muitos

professores:

“Sinto muito o isolamento. Vou-me desmoralizando, vou deixando andar... Perdi
iniciativa (...) Reconheco que num trabalho de grupo trabalharia melhor (...) ja quase

faco parte do mobiliario. Estou quase todo o tempo sozinha » 1

O isolamento fisico e psicologico foi (e €) uma constante, um isolamento que engendra
inseguranca e fomenta o individualismo. E, no contacto fortuito com colegas do mesmo oficio, com
outras experiéncias e outros saberes, sobrevém atitudes de reserva ou de objectiva recusa. “O receio
de pedir ajuda para a resolucdo de problemas concretos, de trabalhar em equipa, de trocar
experiéncias, de partilhar o vivido, o receio de se exporem, constituem tragos do perﬁl”.116

Os professores sobrevivem hesitantes entre o cumprimento cego de normas e as adaptacoes
das normas a especificidade do seu contexto, descurando a necessidade de um essencial re-ligare.
Nessa oscilagdo prevalece o conceito que possuem de educacdo, a percepgdo do seu papel como
agentes de mudanga e da imagem de si-mesmos e dos servigos que os tutelam — “Do estudo do
quadro legal ressalta claramente a complexidade do aparelho administrativo que suporta a gestdo da
rede do ensino. Na cadeia de decisdes, a escola ndo é uma unidade significativa de gestdo, quer no
que se refere ao dominio administrativo, quer no que se refere ao dominio pedagdgico (...)
Perpetuam-se as estruturas centralizadoras da decisdo que garantem, nomeadamente através das

suas delegacdes locais, o controlo dos individuos isoladamente”'’. Este controlo,

15\/erso preparada para o encontro sobre "Praticas de Gest&o
26-29 de Abril de 1988

1SGEP (1988), texto policopiado, p.37

WGEP (1988), texto policopiado, p.6-7
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parcimoniosamente exercido e raramente interrogado, gerou a quebra do sentido de colectividade
nas escolas, a perda da capacidade de intervencdo, que alguns casos pontuais de dissonéancia néo
contrariam.

Encarada a "possibilidade™ de quebrar o circulo vicioso da reproducdo de dependéncias,
poder-se-a deslocar a questdo do dominio da gestdo para o da relacdo, do dominio do saber
tradicional para a da comunicacdo que o relativiza e lhe confere novo sentido. Sera provavel o
aparecimento de mecanismos de auto-regulacdo e sustentabilidade, o aparecimento de formas de

mutualismo, de inter-conhecimento e inter-reconhecimento.

"Ainda ndo h4 um caminho aberto, tem que ser o professor a desbravar varios e
complicados caminhos. Sozinho? N&o pode fazer esse trabalho sozinho, porque nao
consegue e desanima (...) ao tracar estes caminhos em equipa, ndo esquecer os colegas
que tém as mesmas duvidas e preocupac0es (...) A maior parte de nos trabalhava sozinha,
h& ja muitos anos, e muitos vicios se foram adquirindo (...) antigamente, um dos motivos
da minha grande inseguranca era ter de fazer o trabalho sozinha; se tivesse mais alguém
com quem pudesse programar, fazer fichas e verificagdes, estas minhas ddvidas e
incertezas seriam bem menores (...) o trabalho feito em grupo € melhor do que o
somatdrio do trabalho de cada pessoa (...) porque, antigamente, viviamos mais s6s as
nossas frustracdes e angustias, e agora as despejamos em grupo e sentimos apoio daqui e

de acola."

O espaco da formacédo no circulo ja ndo é o do professor considerado isoladamente, dado
que o professor mantém uma forte relacdo (também afectiva) de pertenca a um grupo organizado.
No circulo aprende-se com os outros. Todos sdao chamados ao papel de formador e ao de formando.
O projecto pessoal de formacdo consubstancializa-se no projecto de formacdo de grupo. Creio
concretizar-se o triplo movimento de «conhecimento na ac¢éo, reflexdo na accao e sobre a reflexao

'8 Ou, num outro sentido, 0 que Lesne designa por «modo de trabalho apropriativo»'**.

na accgao»
"Como trabalhar com colegas, em espirito de abertura total, e colocando-se em cheque
sempre, sem que isso va ferir o mais intimo de cada um de n6s? (...) para evitar erros, ou
projeccOes da nossa pessoa nos alunos com quem lidamos, os professores necessitam (eu

necessito!) destes encontros, que nos ajudam a reflectir a necessidade de nos inter-

185chon, D. (1990) Educating the reflective Pratitioner, San Francisco, Jossey-Bass
19 esne, M. (1984), Trabalho pedagdgico e Formagao de Adultos, Lisboa, Fundagdo C.Gulbenkian



ajudarmos, de nos auxiliarmos, em vez de nos isolarmos (...) sinto mais mudanca interna,

apesar de anteriormente j& estar predisposta (...) o melhor € sentir que néo estou s6."

Os professores agiam por adesdo aos que compartilham idénticas preocupacdes. No dizer de R.
Gracio, o grupo agia como “lugar de solidariedade construtiva (...) visto a articulagao de vontade
numa estrutura com objectivos e funcionamento concertados ter um efeito multiplicador”.120
Verificou-se uma diferenca substancial entre a necessidade de produzir a formacéo pela formacéo e
a necessidade de partilhar. S6 esta Gltima é geradora de solidariedade. No primeiro caso teriamos,
na origem, uma motivacdo que poderia ser satisfeita individualmente. Porém, quando uma meta
comum mobiliza os professores para participarem de objectivos comuns, é definida uma
propriedade diferente, o apelo a uma relagéo interpessoal, para responder a uma necessidade

fundamental: o sentimento de pertenga, que determina o sentimento de seguranca.

"Assim, posso continuar o meu trabalho porque estamos sintonizados (...) as colegas do
grupo vieram ajudar-me a compreender que eu estava a ir numa direc¢do certa, ao
avaliar, diariamente, os meus alunos e a mim prdpria (...) comecei com a Assembleia,
mas ndo me sinto segura (...) ao introduzir alteracdes na minha sala de aula, verifiquei
que precisava de tirar davidas, para sentir mais seguranca no que quero fazer. Preciso de
nao ter receio de aplicar novos conhecimentos e saber que ao fazé-lo néo irei prejudicar
de qualquer forma os meus alunos, por ndo estar segura do que estou a fazer (...) juntos,
com o conhecimento e experiéncia de outros colegas e com a aprendizagem de novos
métodos, técnicas e instrumentos de trabalho, alcancaremos a realizacdo pessoal, a
seguranca e a autonomia de que necessitamos (...) deveriamos evidenciar a importancia
dos encontros em pequenos grupos, pois sé assim pode haver mudanca na sala de aula,
pelo menos a perder o medo de experimentar e a ter vontade de o fazer (...) ainda bem
gue h& angustia, que nado indiferenca (...) tentei fazer o melhor que posso e sei. Tenho tido
imensas dificuldades porque estou muito habituada a um ritmo de trabalho muito
individualista (...) custe o que custar tenho que ser honesta e assumir e ultrapassar as
contrariedades e primeiras dificuldades que qualquer mudanga traz (...) ainda ndo me
sinto completamente segura, mas acho que ja percebi o caminho a seguir (...)
Obstaculos? Surgem sempre! Mesmo quando o caminho é ja velho em nos. Ultrapassa-los

é juntar a forca de se estar junto naquilo em que se acredita.”

2Grécio, R. et al (1984) Correntes Actuais da Pedagogia, Lisboa, Livros Horizonte, p. 89



“Os professores partilham ndo apenas o que sabem, mas aquilo que sdo» e, mercé desta
condicdo, «a formacdo tera de ser mais uma manifestacdo de desenvolvimento do que um pretexto
para ensinar a ensinar’.**" Para avaliar o impacto da formacdo no professor e na escola, é
indispensavel a participacdo do colectivo numa oportunidade de confronto e troca de experiéncias.
A valorizacdo social da formacéo e da profissdo passa pelo fortalecimento do convivio profissional,

no aprender com os outros a reformular praticas e identidades.

"A necessidade de saber como colaborar mais e retribuir a ajuda (...) dialogar com
outras colegas, para um enrigquecimento mutuo (...) reunir com quem tenha interesse em
trocar experiéncias, encontrar pessoas com problemas semelhantes (...) Durante a minha
vida profissional, sempre pensei que a maior ajuda vem das colegas de trabalho, de
partilharmos ddvidas e problemas e tentarmos soluges (...) € triste ver que professores
das escolas que nos criticam continuam a fechar-se na sua sala, a competir com o
vizinho, tentando evidenciar as suas qualidades e esconder os seus fracassos (...) a
experiéncia que adquiri nos dltimos anos, nesta escola, d4-me esperanca para o futuro.
No entanto, ha muito a mudar, em nos préprios e na sociedade (...) a F... mostrou-se
preocupada em relacdo as grelhas de registo de comportamentos, mas a M... trazia
grelhas que ja aplicou e mostrou ao grupo, que também ja as aplicou, e constatou que
sobre 0 mesmo objectivo fez grelhas totalmente diferentes (...) a relacdo entre os
elementos da nossa equipa tem sido baseada no acreditar nas nossas capacidades e na
aceitacdo. Estamos com o lema dos mosqueteiros - um por todos, todos por um. O

milagre é este: quanto mais partilhamos, mais temos"

Foi nas experiéncias — e ndo na experiéncia tradicionalmente concebida — que a formacédo de
aprender-com-o0s-outros aconteceu. A experiéncia foi formativa, na medida em que foi reconstruida
em comum, confrontada com outras experiéncias, pessoalmente reorganizada e integrada.
Pessoalmente, porque, apesar do grupo e com ele, a formacao em circulo foi sempre auto-formacao,
porque aquilo que se poderia experienciar directamente apenas o proprio poderia concretizar.

Esta auto-referencialidade “ndo se resume a si-mesmo. Ela é a capacidade de se referir a si-
mesmo, sem deixar de se referir ao que ndo é o proprio”.*?? A descentracéo acompanha este situar-
se em si na relagdo activa com os outros; ndo se fecha em si, age reciprocamente com a multi-

referencialidade dos processos de auto-formagéo. No circulo, o individuo “abre-se a0 mundo e 0

12pacheco, J. (1993) Memdria e Projecto, Correio Pedagdgico, abril, n° 74, p.8
22Morin, E. (1980) La méthode 11, La vie de la vie, Paris, Seuil, p.45



mundo abre-se perante ele”*?*. O circulo recupera a capacidade de mobilizagdo que os grandes
aparelhos sociais perderam face a um individualismo crescente. Mas f&-lo com uma aceitacéo lata

do individual, para permitir experiéncias de proximidade.

"Cada professor deveria partilhar as suas experiéncias pedagogicas, mesmo pensando
que talvez ndo sejam as melhores; a partilha de ideias e estratégias utilizadas na sala de
aula pode ser um ponto de partida para esclarecer dividas e incertezas (...) E preciso
desacomodar os colegas. E facil cair na rotina. Que nio se feche cada qual na sua sala
(...) O tema era actual e, por isso, cada professor tinha as suas vivéncias préprias. A
confrontacdo foi agradavel porque deu para clarificar aspectos pontuais. Por vezes, 0s

problemas que surgiram foram mais de comunicagdo do que concepgdo.”

Quando falo de autonomia, refiro-me sempre a uma autonomia de duplo significado: a do
individuo e a do individuo em grupo. De outro modo, o circulo encarnaria e levaria ao absurdo o
ideal de auto-suficiéncia das sociedades modernas, numa arrogancia autbnoma que seria a negacao
das aprendizagens e da aprendizagem com os outros. E 0 que é a aprendizagem? Um processo de
mudanca, no qual o saber resulta de uma transformacdo da experiéncia? Com os outros? Como? Na
dialéctica entre reflexdo e experiéncias? E nesta dialéctica, poder-se-4 resumir a resolucdo dos
conflitos entre as dimensdes que mutuamente se opdem?

Em circulo, a aprendizagem poderia ser descrita em todas as acepcbes, mas ela traduz-se,
fundamentalmente, como uma tenséo criativa que se projecta em estratégias tdo diversas como a
resolugdo de problemas, ou a individualizagdo. O circulo nada traz de novo, sendo a precariedade
das opgdes testadas em projectos autonomamente concebidos e desenvolvidos. As estratégias
servem 0 projecto. Este serve os actores-autores envolvidos na formacdo, de onde resulta

aprendizagens (no plural...).

"No circulo de estudos, temos procurado ajudar-nos a superar dificuldades, embora
permanecam ainda muitas davidas (...) cada qual, com as suas experiéncias, vamo-nos

melhorando uns aos outros (...) ha sempre gente com melhores conhecimentos que nés."

ZBachelard, G.(1971) La poétique de la réverie, Paris, PUF, p.148



Nas aprendizagens com 0s outros, a transformacao corresponde a uma compreensao do mundo

124

muito proxima da conscientizacao A aprendizagem torna-se factor de confianca e de

reinvidicacdo de poder pessoal e para o grupo™?:

"Lentamente, vou entrando naquilo que procurei: saber melhor o que quero como

professora e sentir-me mais segura ao realizar o meu trabalho."”
De uma formacao individualista a formacdo mutualista

Alguns conceitos oriundos da Biologia poderéo caracterizar o tipo de relagdo mutualista nos
circulos: a simbiose - uma relacdo permanente e duradoira com beneficios para todos os
participantes na associacao; a cooperacao - mantém a reciprocidade de vantagens, ainda que difira
da simbiose por poder contemplar o agir isolado; o comensalismo - tal como a cooperagdo é uma
associacdo facultativa provisoria e, em particular, temporaria.

Outras conceitos adaptados da Biologia sdo desfavoraveis ao tipo de cultura de formacéo
que postulo e poderdo afectad-la em sistema aberto: a competicdo, que pressupde a eliminacdo ou
prejuizo dos menos capazes, dos menos competitivos; o antagonismo, que se verifica no
impedimento do desenvolvimento de outrém; a predacao, que reflecte a exploracéo do potencial de
outros; o parasitismo, que acaba por resultar também numa relacéo de exploragdo alheia.

Esta adaptacdo de conceitos serve para recordar a centralidade da relacdo no processo de
formacdo em circulo, de uma relacdo onde a experiéncia biografica pessoal se exprime, se corrige e
se expande — um tipo de intersubjectividade, que se pode pautar por qualquer das caracteristicas
anotadas, que pode resultar em algo qualitativamente diferente dos elementos que nela interagem,

que é cimento formativo, causa e efeito de comunidade.

"Muito ficou por fazer, mas creio que o objectivo principal foi atingido. Paramos para
reflectir, descobrir o quanto era importante essa troca de experiéncias (...) ficou a
vontade de continuar (...) ainda é dificil saber em que posso contribuir no grupo (...) O
gue eu quero é um grupo activo, que comece desde ja a manifestar gostos e desejos, que
expresse desde ja criticas e opinides. Que se sintam elementos activos para que sejam de

verdade elementos activos."

124¢f. Freire, P.(1971), op. cit.
150 capital de confianca em si e no grupo e uma utilizagdo radical do poder que de que o grupo se outorga estabelece
um clima de seguranga que os outros professores raramente pressentem nas suas escolas.



Nd&o se trata somente de uma relagdo inter-individual: é também relacdo com um territorio
bioldgico e psicoldgico de partilha com outros, o territério de uma memoria colectiva fundadora e
estruturante de novos circulos. A cissiparidade (outro conceito da Biologia...), que creio ter
identificado no trabalho de formacdo em circulo, confirma uma “civitas" que é combinacdo de
associagdes reduzidas, de um “micro-localismo gerador de cultura™?,

Aprender com o0s outros sera, sobretudo, um modo de viver no presente e em colectivo a
angustia do tempo que passa, estando activamente no tempo. O tempo é um dado adquirido e,
simultaneamente, um produto de transformacdes individuais em grupo. E no tempo e através da
permanéncia em circulo no tempo que se processa a partilha dos saberes e dos afectos. O individuo
integra-se e sente-se integrante do grupo enquanto este o identifica com um lugar-tempo de
recordacdes de experiéncias colectivas securizantes. O individuo-com-o0s-outros tem consciéncia do
seu papel numa ordem simbdlica complexa e concreta, que o "protege” dos efeitos mortais da
uniformizacdo. A pluricultura e a heterogenidade sao, pois, atributos do circulo ¢ “os jogos da
proxémia organizam-se em nebulosas policentradas™'?’, que propiciam, em simultaneo,
segregacOes e tolerdncias. Se é verdade que o conceito de partilha estd eivado de conotacdes
moralistas e paternalistas, também é certo que ¢é de partilha que se trata. De manifestacdes de um

sentimento de partilha que rejeita uma formacao de caracter carismatico.

"Foi uma sessdo que achei proveitosa, pois foram tratados temas que alertaram para uma
possivel mudanca e para uma maior compreensdao dos mesmos (...) os trabalhos com os
colegas mostraram novas ideias e métodos. Aprendi muito. A troca foi espléndida (...)

comecei a participar mais activamente nas reunides, a ter menos vergonha™

Na documentacdo disponivel — consultada, aquando da realizacdo deste estudo — néo
constam referéncias ao conceito de "equipa educativa”. Durante os primeiros dez anos do projecto,
os circulos formados a partir da pratica de formacdo na Escola da Ponte foram excepgdo e
contribuiram para que outras escolas deixassem de ser arquipélagos de professores separados por
um mar de medos e frustracbes. Ajudaram a concretizar o trabalho de aprender-com-o0s-outros.
Com a confianga que devolveu aos professores, permitiu uma comunicagdo efectiva dentro das
escolas e dos grupos de formacdo. Reuniu pessoas capazes de comunicacgdo e de accao, para acesso

a um propdésito comum. Se cada professor elabora a sua propria historia, reelabora-a com os outros

125Maffesoli, M. (1988) Le temps des tribus, Paris, Klinckisieck, p.186
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professores. Todos sdo ensinantes e aprendizes, a todo o momento. E, se ninguém ensina ninguém,
todos aprendem com todos.

A formagdo sem sentido, centrada no professor individual, reconstrui-se sobre a
consciencializacdo crescente de que a capacitacdo individual tem um valor muito limitado num
processo transformador. Mas ndo sd@o somente as resisténcias individuais que perturbam o sistema.
O sistema ndo pode absorver e adaptar mais que uma parte das divergéncias. Aprender-com-os-
outros € aglutinar projectos individuais hum projecto comum de mudanca e inovacdo — «um dos
factores com mais forca para que a inovacdo educativa chegue realmente as aulas, é a presenca de
equipas de trabalho, a existéncia de grupos de professores que pdem em comum com outros colegas
0s seus éxitos e dificuldades, adaptando e melhorando continuamente, nesta comunicagéo,
métodos, objectivos e contelidos»*?.

A passagem da deliberacdo individual a deliberacdo reflectida no colectivo implica
modalidades de formac3o de natureza cooperativa, que o circulo traduz e reforca. E nele visivel

uma apropriacdo de processos que gera a diversidade das influéncias e as integra, se pertinentes.

"Porque vim? Ainda ndo sei bem, mas, sobretudo, para me valorizar profissionalmente.
Vim porque ainda acredito que, juntos, aprendemos e seremos uma forca. Ainda acredito
que a partilha e a solidariedade séo algo em que posso acreditar. Vim para aprofundar

conhecimentos, mas também para conviver."

No trabalho de formacéo realizado na Ponte, sobretudo num periodo que vai de 1976 e 1982, ja
é possivel identificar alguns tracos que denotam sentimentos de seguran¢a, de uma seguranca que
se podera traduzir na compreensdo dos outros e dos seus pontos de vista, a0 mesmo tempo que se
verifica a consolidacdo de uma opinido positiva do proprio. Esta seguranca reforca imagens de
auto-realizacdo que, por sua vez, € mantida pela percep¢cdo de uma meta comum. Sao

desenvolvidos lagos de interdependéncia:

"E como um processo de partilha, de encontrar solucbes particulares e partilhar
experiéncias (...) as voltas com a «validade de testes», guiadas pela generosidade de um
«inventario de atitudes», que, em cada reunido pusemos a prova, compartilhamos a

responsabilidade de levar a cada um de vos o melhor desta equipa.”

%Esteve, J. et al (1988) Comunicacion y educacion, Barcelona, p. 87



Eis algumas caracteristicas de grupos restritos, nos quais os circulos de estudos se podem
enquadrar: “numero restrito de membros, tal que cada um pode ter uma percepcao individualizada
de cada um dos outros, ser percebido reciprocamente (...); persecucdo dos mesmos fins em comum
e de forma activa, dotados de uma certa permanéncia, assumidos como fins de grupo, respondendo
a diversos interesses dos membros (...); relacdes afectivas que podem chegar a ser intensas entre 0s
membros (...); forte interdependéncia dos seus membros e sentimentos de solidariedade; unido
moral dos membros do grupo fora das reunifes e actos em comum; constituicdo de normas,
crengas, simbolos e rituais proprios do grupo”lzg.

O sentimento de seguranca advém da cumulacdo destas invariantes, no contraste com a
socializagdo em grupos formais sem coesdo, ou com o quotidiano de uma escola sem projecto. Os
lacos securizantes que se desenvolvem sdo correlativos a uma anglstia comum de abandono,
«correspondia a experiéncia ultima de uma soliddo compartilhada, excluiria toda a ambivaléncia e
constituiria uma defesa objectiva contra esta angUstia de basex»**.

No estudo dos grupos o critério afectivo raramente é evocado. Com frequéncia, é
substituido pelo termo solidariedade: relacdo entre pessoas conscientes de uma comunidade de
interesses. No circulo, como cada um dos membros se dirige preferencialmente ao conjunto do
grupo e ndo, como em agregados de outro tipo, a um responsavel (lider, formador, chefe...), o
processo de desenvolvimento da solidariedade é mais intenso. A seguranca resulta deste tipo de
interpelacdo geral igualitéria.

"E o desencanto, que comecava a fazer-se sentir, atenuou-se, dissipou-se (...) Por vezes, o
nosso destino parece uma arvore de fruto no inverno. Ninguém diria que aqueles ramos
h&o-de ficar verdes e florir de novo, mas n6s temos confianca, nds sabemo-lo (...) mas,

juntos, podemos reflectir melhor e com mais profundidade. E preciso néo estar sozinho."

Poder-se-a considerar sinal seguro do que “além dos esquemas positivistas, ou mecanicistas,
a circulacdo dos afectos (...) constitui uma consolidacdo eficaz da estruturagdo social”™*!. Esta
podera vir a ser, no futuro, menos dominada pela estreiteza racionalizadora das analises de circuitos
de solidariedade, testemunhando um querer viver colectivo. Mas — como disse noutro lugar? —,
para que aconteca criagdo comum, serd necessario valorizar o insignificante significado de

pequenos gestos. O contagio afectivo desempenha um papel primordial no grau de coesdo do

2 Anzieu, D. & Martin, J.(1971) La dinamique des groupes restreints, Paris, PUF, p.23
OMaisonneuve, J.(1973) La dinamique des groupes, Paris, PUF, p.81

BIMaffesoli, M.(1985) A Sombra de Dionisio, Rio de Janeiro, Edi¢des Graal Ltda., p.85
B32pacheco, J.(1993) Importantes insignificancias, in Revista Educagdo, n°, Junho.93, pp.50-53



circulo. E, mesmo quando a uma tensdo, sucede um afrouxamento dessa coesdo, logo é sentido um
novo movimento de congregacdo, como se 0 grupo quisesse avaliar o grau de intensidade dessa
coesdo e 0 sentimento que tem de si mesmo. Talvez se trate de deixar que o fluir da beleza da
experiéncia de realizacdo tenha «o seu lugar, ndo pela sua utilidade, mas sim pelo gosto de viver e
pela alegria»*®. Porque ndo? Os participantes também procuram o circulo para se relacionarem®3*.
A coesdo do circulo alimenta-se da muatua importancia que os seus elementos se
concedem. A confirmagdo pelo outro, uma confirmagdo ndo-paternalista caracteristica do circulo
ndo se confunde com a concessdo de importancia por parte de um qualquer individuo que néo
pertence ao grupo, porque o circulo €, de algum modo, imune a situacdes de dependéncia externa.
A partilha mais profunda é aquela em que cada partilhante continua, o mais possivel, ele
préprio, na qual cada um possibilita rumos seguros a outras vidas, inventando a sua propria

existéncia no seio de préaticas quotidianas tdo seguras quanto incertas.

«Talvez seja uma utopia, mas os professores estdo a precisar de construir novas utopias
para a escola... A utopia € uma meta, é um desafio que obriga a grandes debates e a uma
nova postura na profissdo. Uma maneira de estar ndo-acomodada, como critica e
aberta... E preciso repensar tudo isto e pdr em causa 0 sistema: 0 que existe ndo

funciona.»'®

Predomina na formacgdo o recurso a especialistas, cujos efeitos determinam a depreciacdo
das praticas e experiéncias dos professores. Estes, por sua vez, recorrem as escassas margens de
que dispdem e rejeitam os «discursos sentenciosos e redundantes da pedagogia perorante sobre
principios»™*. Contraponto dessa tendéncia, a formac&o em circulo constitui-se em oportunidade
de mobilizacdo e coordenacdo do saber fazer. Reconhece-se que ndo é a experiéncia, enquanto tal,
que conta, mas as aprendizagens que comportam uma dimensao tedrica e pratica para assumir um
caracter generalizavel. O dialogo entre experiéncias complementares ndo consiste numa simples
troca de conhecimentos empiricos. E um exercicio rigoroso, onde € jogada a totalidade da pessoa.
Constitui-se em horizonte de integracdo de teorias e praticas muitas vezes desconexas.

A valorizacdo dos adquiridos é também a valorizacdo de um pluralismo que contrasta com

pretensfes univocas e solucBes cientificas, pela sua resolugdo na pratica reflectida. Tratar-se-4,

%vaalgarda, H. & Norbeck, J.(1986) op.cit., p.19

B34Num encontro, ouvi dizer que "uma reunido de pessoas que se juntam so para falar de escola ndo é formagéo: é uma
anormalidade”.

%Serralheiro, J. (1995) Os professores devem construir utopias, in A Pagina, Fevereiro, p.6

BOFerry, G. (1983) Le traject de la formation, Paris, Dunod, p. 19.



creio, de um trabalho de formacdo de cariz artesanal, de um trabalho que ndo opera o corte entre a
concepgao e execucdo, que ndo prescreve 0s gestos a executar, ou o controlo prévio da execucao.
“No artesanato ndo ha divisdo entre concepg¢do e execugdo do trabalho, mas, pelo contrario, uma
visdo global do acto de producéo. A producdo é pouco estandardizada, o artesdo é capaz de gerar
um produto individualizado. Ele possui saberes e saberes-fazer suficientemente vastos, assim como
a capacidade de transformar o objectivo dado de maneira autbnoma, sem instruces detalhadas,
nem supervisdes™ .

A pedagogia é ciéncia e arte. A natureza dos saberes do professor aproxima-o mais do
artesdo que do especialista, € mais adquirido no ensino que nas oportunidades formais de recepcao
de novos conhecimentos. O professor possui um patriménio de saberes proprios, ainda que
demonstre, por vezes, dificuldade em conceptualizar. S&o saberes compostos de experiéncias e

59138

distanciamentos reflexivos, um saber incorporado, pessoal, proximo de “saber tacito e da

“reﬂexﬁo-acgﬁo”lgg.

Na Ponte, o conjunto de saberes artesanais é factor de filiagdo numa comunidade de individuos
que partilham tais saberes, sem prescrigdes judiciosas, mas com julgamentos que o0s respeitam e
reforcam. A impessoalidade destes julgamentos esta ausente. A objectividade na interpretacdo da
pessoa € o fulcro do distanciamento critico necessario a reflexdo da pratica. Questiona-se a
experiéncia num processo prospectivo, cuja reversibilidade origina reintrepretagbes no
questionador, como no respondente. A troca e o aprofundamento dos conhecimentos acompanha a
transformacéo de valores e do cultivo da sensibilidade indispensavel a compreenséo e aceitacdo dos

pares de formacéo.

"Li algures algo que me marcou e que agora gostava de reproduzir aqui, dando inicio a
este trabalho, pois de uma forma ou de outra sempre acabo por recordar aquilo que li. O
meu trabalho é um reflexo do conhecimento de muitos e variados métodos, da influéncia
de muitas pessoas, consequéncia da minha forma de estar na vida (...) aprendi a nédo ter

vergonha de mostrar os meus pontos fracos, aprendi a pedir ajuda e ajudar os outros”

B’Bourdencle, R. (1993) La professionnalisation des enseignants, Revue Francaise de Pédagogie, n° 105, Out.-Nov.-
Dec.1993, p. 100
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Poderemos relacionar o "reconhecimentos dos adquiridos™ com a "aprendizagem experimental”
que, no caso particular dos circulos de estudo, € reflectida numa concepcéo que se orienta para a
“filosofia de vida" (Lebensphilosophie), com raizes no romantismo alemao™*.

Valera a pena o dispéndio nesta hipotese de referente filosofico dos circulos. Ao enraizar a
aprendizagem experiencial na tradicdo filosofica romantica alemd, colocdmo-la em oposic¢do a uma
outra concepcao que radica numa filosofia progressista e pragmatica, a qual tende a colocar a
aprendizagem experiencial ao servico dos ideais da modernidade.

A aprendizagem experiencial, tal como a perspectivo no circulo, aspira a formacdo da
pessoa que a sociedade moderna tende a excluir, ou até mesmo a destruir. Esclareco, porém, que tal
posicionamento nada tem de exclusivo. Muitos contributos do behaviorismo, do pragmatismo, do
interaccionismo simbolico denotam a sua presenca no quotidiano do circulo sem que dai advenha
dano para a perspectiva central. Sendo, como se justificaria o persistente recurso a "resolucao de
problemas”, a reflexdo cognitiva corrente sobre experiéncias, as adaptacfes ainda que criticas ao
contexto material e simbdlico, a integracdo do circulo (ainda que sempre precéaria) no social que o
préprio circulo questiona?

Como referi, o circulo podera ser incluido num movimento mais alargado de critica do
modernismo. A Lebensphilosophie surge como reaccdo contra a racionalismo do século XVIII e,
mais tarde, como reac¢do ao positivismo. Faz apelo a uma filosofia de vida total, que contrasta com
racionalidades redutoras. “Dilthey é provavelmente o ultimo representante auténtico desta tradigao
filosofica, que sempre sofreu a influéncia de sociologos célebres, nomeadamente (...) Max
Weber™.

Prevalece uma concepgéo de pessoa que ndo nega o potencial da razéo e da reflexdo mas
que as alia as emocgdes, aos sentimentos, as intuicbes e as experiéncias de vida, como conjunto-
motor de formacdo. Recusa-se uma formacdo de tipo mecanico, pensada e planificada segundo
ideais de modernidade, para colocar o formando integrado na vida sociocultural, da qual este se
distancia para compreender. E a condicio necessaria de uma ligacéo total & vida, que substitua uma
relacdo «mutilada» com a «realidade»'*. Ditthey define esta ligacéo total como empirica, dado a
pessoa ndao poder compreender a "vida™ a partir de um ponto de vista que Ihe é exterior. A pessoa
forma-se na compreensdo da vida historica e sociocultural, mas através da sua participacdo directa

na vida.

0cf. Finger, M. (1989) "Aprentissage expérientiel” ou "Formation par les expériences de vie"? Education Permanent,
n® 100/101, p.39-46

YIFinger, M. (1989), op. cit., p. 42
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Dilthey designa por compreensdo “um processo de procura e de formacéo, no qual a pessoa
elabora um sentido a atribuir as suas vivéncias e as suas experiéncias de vida”'*®. Mas a vida
historica e sociocultural que Dilthey perspectiva é a vida pré-industrial. A cultura do espirito que o
romantismo postula desapareceu em simultaneo com o fim das culturas pré-modernas. Ressurge no
momento em que a crise da modernidade se instala. Hoje corporiza-se em processos de formacao
de identidades ao mesmo tempo pessoais e socioculturais. Mas as pesquisas neste campo séo ainda
incipientes. Os pesquisadores identificam elementos destas diferentes culturas de formagéo, ou
etapas dos processos de formacgdo, mas «estdo longe de poder precisar 0 modelo de pessoa e da

formagao que sustente o processo»'*,
Valorizagédo dos adquiridos e determinagéo de necessidades

Se as necessidades de formacdo sdo institucionalmente determinadas, também influenciam e
sdo influenciadas pelas caracteristicas do dispositivo de formacdo. Elas sdo esclarecidas, quer nos
determinantes institucionais, quer nas deambulagdes de um projecto de formagdo. “O conceito de
necessidade tende a tornar-se fluido. Esta pode ser considerada como um produto de coeréncia
interna de um sistema, quer como solicitagdo funcional. E a situacdo especifica que gera
necessidades (...) marcadas pela subjectividade. E na reformulagdo critica que se aprofunda a sua
pertinéncia, podendo dai surgir como produto de formagio™**;

Embora algumas necessidades tendam a ser prescritas marginalmente ao circulo, quedam-se
pela generalidade na formulacdo e por uma intencionalidade mitica, ou de simples supressdo de
lacunas. Este tipo de necessidade é objecto de interpelacdo, huma sucessdo de analises em que se
justifica considerar que uma das necessidades dos professores no exercicio da formagéo é a propria
explicitacdo das necessidades.

“A formagdo integrada em projectos educativos confirma-se como processo de produgéo de
objectivos de formacdo criticamente adoptados e entendidos como instancias provisorias de recurso
a um saber interior e exterior ao grupo™*®. Nesta perspectiva, o pedido individual de formacdo
pode ser definido como uma hipoOtese, expectativa latente, ndo-mensuravel e susceptivel de
reformulacbes no tempo reconhecendo-se ao individuo no grupo a capacidade de reflexdo critica

sobre os objectivos que estdo na base dos objectivos que define.

3Dilthey cit in Finger, M.(1989) op.cit., p.43
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No sistema de ensino, 0S mecanismos sociais manifestam-se através de estruturas altamente
burocratizadas. O tradicional isolamento dos professores criou a ilusdo de uma autonomia maior do
que a real, e € através de estruturas fortemente institucionalizadas que se debita formacéo e fomenta
necessidades. A crise de identidade instala-se no cruzamento da critica a esta articulacdo funcional
(entre oferta e procura) e da adopcdo acritica das "necessidades”. Entre estes dois caminhos se
repartem os professores que, por ironia, “foram os intérpretes principais do projecto de escolaridade
que marcou a modernidade social”**.

A situacdo actual tem raizes mais profundas e por centro o derrube dos referentes
pedagdgicos e sua substituicdo por modelos mecanicistas e neopositivistas, cuja disseminacdo se
concretiza. Ao negociar formagdo, o professor tende a alienar a construgdo da sua realidade
pedagogica, rejeita a reflexdo sobre o conhecimento pratico e tedrico, condiciona as suas crencas e
hipoteca o seu processo de identificacdo profissional a ditames externos. Ao deixar de haver espaco
para a construcdo de uma teoria pessoal do mundo, o professor instala-se numa crise profunda de
identidade cultural e profissional.

Os professores sdo convidados, ou convocados para acgdes de formacdo. N&o lhes
perguntam que formacdo pretendem. Nem sequer ocorrerd aos organizadores de formacdo que
possa haver professores que sabem o que querem (e 0 que ndo querem), que reconhecem

necessidades e estabelecem objectivos de formagao?...

"Vi no projecto um caminho para obter formacéo profissional de acordo com as minhas
necessidades (...) a medida que caminhavamos, as necessidades aumentavam e

diversificavam-se."

Sdo0 multiplas as necessidades. E um lugar-comum obrigatério, como o é, igualmente,
afirmar que as experiéncias vividas e representadas pelo individuos e que ddo sentido as
instituicdes, condicionam e determinam as necessidades. E é esse quadro de referéncias (individual,
ou institucional) que, por sua vez, orienta a modificacdo ou o reforco de valores e normas
instituidas.

A determinacdo das necessidades ndo é um acto estatico, em termos individuais ou
institucionais, ou seja, depende do momento e das funcbes do actor. E o desempenho de uma
funcéo estara ainda e sempre relacionado com outras posicdes, o que confere a determinacdo de

necessidades caracteristicas de grande imprevisibilidade e subjectividade. A transformacdo de um

YNévoa, A. in Stoer, S.(org.) (1991) Educac#o, Ciéncias Sociais e Realidade Portuguesa, Porto, Afrontamento, p.119



elemento determina a modificacdo de outros elementos e, por consequéncia, modifica os sistemas e
as necessidades que deles decorrem. A noc¢do de necessidades tera, deste modo, de ser encarada em
modelos descritivos assentes na compreensdo de diferentes inter-relagdes. E na elaboragcdo das
descricBes aproximativas merecem participar os utilizadores (individuos, ou instituicdes). A
definicdo de necessidades permite a analise das relacdes de poder intra e inter-institucional. Por
outro lado, esse processo permitiria repensar o sistema de relagdes formador-formando,
investigador-pratico. Permitiria formular necessidades dentro do vocabulario comum e numa
linguagem transdisciplinar. E esta perspectiva transdisciplinar, alias, que nos podera reportar para a
analise de necessidades fora das instituices ditas classicas, e projectar-nos até na necessidade de
alternativas.

O levantamento de necessidades surge como uma forma de identificacdo de prioridades
relativamente a objectivos de formacdo, que possibilite identificar: as caracteristicas de um presente
fluido e em constante transformacédo; os contornos de uma situacdo desejavel; as discrepancias
existentes entre essas situagoes.

Sao facilmente identificaveis necessidades que ultrapassam os limites estreitos das
instituices: a necessidade de que a educacdo equipa moral, intelectual e tecnicamente as pessoas,
para que estas sejam produtoras de uma nova sociedade e ndo produtos da actual; a necessidade de
desenvolver mecanismos de auto-defesa pessoal face a uma cultura massificadora e
despersonalizadora; a necessidade de defender e desenvolver a identidade pessoal e colectiva
afirmando as tendéncias que constituem a contrapartida dos processos de massificacdo™*.

Independentemente das técnicas utilizadas, tera de haver a preocupacao de ndo confundir o
processo de analise de necessidades com a mera determinacdo politica de objectivos. Uma
necessidade “ndo ¢ um dado que estd ai e que hd que recolher (...) ¢ uma nogdo relativa,
condicionada pela nossa ideologia, por observacdes pessoais e por impressdes frequentemente
subjectivas™. A determinacéo de necessidades est4 dependente do sistema de representacdes e
praticas e do quadro institucional onde se desenvolve. Tem sempre um caracter precario e relativo.
No circulo, esta precariedade é garante de coeréncia interna do projecto de formacdo. Foi nessa
precariedade que os professores da Ponte recusaram necessidades impostas, que atiraram outros
professores para estratégias defensivas, para o individualismo, a rotina e o desinvestimento pessoal

e profissional.*® Talvez esta diferenca explique por que razdo a Escola da Ponte ainda é a Unica

Y8 Ander-Egg, E.(1989) La animacion y los animadores, Madrid, Narcea
S Ander-Egg, E.(1989) op.cit., p. 18
0Demailly, L.(1991) Le collége: crise, mythes et métiers, Lille, PUL.



escola da rede publica que conseguiu celebrar um “contrato de autonomia” com o Ministério da

Educacéo.

Informalidade

«Nunca tive ocasido de programar e planificar as minhas grandes opcdes. Apanhado
pelos acontecimentos, foi a partir deles que tive de caminhar, e a minha vida tem sido

procurar fazer uma procura»™!

A organizacdo formal é constituida pela propria estrutura organizacional, composta de
6rgdos, cargos, relacbes funcionais e niveis hierarquicos. A organizacdo informal contrapde-se
aquela por um conjunto de interac¢des e relacionamentos consequentes que se estabelecem entre 0s
varios elementos, tem como origem interesses comuns e uma forte componente de lazer. A
colaboracéo é espontanea. O grupo detém possibilidade de oposicdo a organizacao formal.

Tudo aquilo que é rectilineo, estreito, enquadrado é estéril. Talvez por isso, a ocupa¢do na
formacédo se concilie no circulo com o exercicio de uma pedagogia do imprevisivel, no hic et nunc
que desqualifica o previsto, que valoriza tanto o modo de producdo como o eventual produto do
investimento colectivo.

A informalidade da formacdo em circulo, que marcou décadas de formagdo na Escola da

Ponte, manifesta-se nos mais infimos detalhes:

"A L... sugeriu que 0s primeiros quinze minutos de cada encontro fossem para
desabafarmos, conversarmos um pouco e até contarmos alguma anedota actualizada (...)
iniciou-se a reunido com conversas informais, em que algumas colegas expuseram as
suas angustias e trocaram impressoes sobre actividades realizadas e outras a realizar (...)
Por vezes, o que é informal resulta em termos de trabalho futuro (...) todos se sentem a
vontade para expor as suas davidas (...) ja antes nos reuniamos, nos cafés, na escola, em

casa de uma ou de outra. J& antes produziamos momentos de formacéo."

N&do existe uma ciéncia de afectos, ou da liberdade. Mas no circulo a afectividade e a
liberdade andam a par. Outra dimenséo presente nas reunides de circulo € a valorizagdo do fortuito,

integrado na acc¢do historica produzida pelo individuo e pelo grupo. Importa contempla-lo no

BlBaptista, A. (1971) Peregrinagao Interior, Lisboa, Ed. Presenca, p.211



sentido da recuperacdo de saberes tradicionalmente considerados como sub-produtos da educacédo
formal. A imprevisibilidade e a informalidade presentes no trabalho em circulo ndo fazem a
economia do contraditorio, posto que nada pode ser tomado por absoluto. Na recusa da contradi¢do
pode assentar um social totalitario, um monolitismo que nega a vitalidade de grupos contraditorios
no seio de um sistema.

A informalidade do circulo age sobre a transformacdo das aparéncias. Muitas ideias feitas
sobre as condicBes do exercicio da profissdo foram objecto de desconstrucdo, reflexdo marginal,
inesperada... e contraditoria. Ao preceito moral do dever-ser, a reflexdo informal em circulo
remete-nos para um imoralismo ético que confere solidez aos lagcos simbdlicos sociais reunificados
apos a reflexdo. Um grupo que ndo ousa exprimir a sua imoderacdo desintegra-se-a, deixar-se-a
arrastar para uma uniformizacdo que o liquida. A contradicdo, a pluralidade e a indeterminacgéo
estdo presentes na génese de toda a mudanca social.

Radica no circulo um outro tipo de contradicdo. Nele se exprimem dois movimentos
opostos, ainda que recobertos de uma informalidade que os harmoniza: por um lado, o mitigar
colectivo de conflitos, para a conservacdo do circulo; por outro, a expressdo dos conflitos, para
testar a coesdo. O primeiro movimento é de exorcismo dos conflitos em funcdo de um imperativo
de transparéncia que urge preservar. Quando tudo parece conduzir ao cessar dos conflitos
pressentidos, emerge a sUbita denuncia das relacGes de poder e das alienagdes. A sintese informal
destas tensdes é uma cristalizacdo das diferencas. Reflecte-se na técita aceitacdo de regras ndo

estaveis.

"Em jeito de conclusdo parece-me poder afirmar que, depois de todas as sessdes em que
tantos e tdo diversos caminhos foram apontados, ficou, na maior parte dos colegas, a
semente de inquietacdo e a necessidade de encontrar processos que possam ajudar a

minora-la. E assim o circulo de estudo encontrara o seu sentido."

Nenhum grupo garante perenidade, se ndo em torno de um principio organizador
acompanhado de uma ritualidade especifica. Os ritos definem as fronteiras do permitido e do néo-
permitido, oferecem elementos para o crescimento, para o sentimento de pertenca, de proteccéo.
Sem a informalidade, a ritualizacdo induz o grupo na ilusdo de se crer seguro sobre rituais estaveis.
A informalidade do encontro pressupde uma ritualizacdo ndo contestada, mas continuamente
desafiada no imprevisivel da transgresséo dos ritos.

O deslizamento da instituicdo a organizagdo é inevitavel nos movimentos sociais. Os grupos

sdo chamados, a longo ou a médio prazo, a instauragdo de estruturas de poder e de comunicagdo



rigidas. S&o definidos papéis e deveres para cada elemento, pde-se a distancia a afectividade. Neste
processo, sdo erradicados os vestigios de informalidade, quer se atenha ao contemplar do sonho,
quer se trate da manifestacdo do desejo ndo-contemplado no processo de organizagdo —
“progressivamente, assiste-se ao fenomeno bem observado pelos sociélogos: os objectivos sdo
esquecidos, os meios sdo tomados pelos fins, a técnica tomada "fetiche™ transforma-se em objecto
de todos os desvelos, os homens serdo considerados como prolongamentos da maquina™*2.

Nos grupos organizados, passa a ser proscrita qualquer tentativa de pensar em termos
metafdricos. Toda a linguagem, toda a comunicagdo passa a privilegiar o principio da realidade;
cada um dos elementos e todos os elementos do grupo passam a aceitar 0 mundo em conformidade
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com as representacdes colectivas dominantes. A informalidade irreverente do circulo
para moderar determinismos. O instituido sobrevive, ndo na dimensdo da verdade, mas na da
certeza, “no lado da ideologia e ndo do pensamento, no lado da palavra constrangente e ndo da
palavra livre». A instituicdo «responde a variedade da vida» com a «unicidade de um modelo a
respeitar, para que as questdes sem resposta prevista ndo possam ser colocadas e que as respostas
rituais possam ser admitidas™***.

Um maior grau de informalidade no circulo conferiu-lhe um potencial de autonomia, que
obstou a que 0 seu viver autonomo escapasse a férmulas mais organizadas, finalizadas e
externamente tuteladas. A informalidade é fluida e retira logica a separacdo arbitréria entre
funcionarios e decisores. Irreverente e errante desafia a submissdo que, em grupos formais, é vivida

como adesdo.

"No dia a dia tendo isso presente vou adaptando trabalhos ajustados aos alunos com
mais dificuldades, mas tenho consciéncia que o faco ainda de uma forma anarquica, sem

registos conclusivos e orientadores de futuras estratégias."

“Toda a instituigdo vive, se constrdi e se destrui continuamente (...) E, paradoxalmente, quando
o0 individuo ndo tem medo de se destruir que ele tem mais possibilidades de esperar, realmente ser o
que € (...) O que ¢ verdadeiro num individuo ¢ verdadeiro igualmente nas institui¢des™ . No

pressuposto de uma informalidade dindmica, a organizacdo deixa de ser um estado para ser

2Enriquez, E. (1980) Les institutions: amour et contrainte, consensus et violence, Connexions, n° 30, p. 87

3Um episddio irreverente: no decurso das acces de formacdo enquadradas no RIJFCP (Dec. 249/92), o FOCO
(entidade financiadora) perguntou ao Circulo o que significava "El Dourado™ na designacéo do local de encontro de
formacgdo e acrescentava que deveria ser lapso a substituir pela designagdo do Centro de Formagéo da escola onde a
accdo decorrera. a resposta foi pronta: o encontro teve lugar no Café "El Dourado" e esta é a designagdo que tera de
constar do Relatdrio da accéo de formacdo. E manteve-se mesmo...

Enriquez, E.(1980), op. cit., p.95

SEnriquez, E.(1980), op. cit., p.100



processo. O caos instituinte, ndo-planificado, mas indispensavel a accdo no circulo, produz novos
problemas que, ndo sendo passiveis de antecipacdo, provocam tomadas de consciéncia imprevistas.
“Nos podemos dar-nos conta sempre que as institui¢des (...) sdo frageis, que elas sdo nossa prépria
invencdo, que elas ndo existem sem nos e que, por isso, as podemos mudar (...) € preciso definir os
limites (das estruturas) para permitir a vida se manifestar e saber que os limites podem transformar-
se (...) serd necessario lutar para que um processo Vvivo se mantenha». Sabemos assim que «no
nosso fim est4 0 nosso comeco” .

Todos os sistemas fixistas determinam relacbes de poder e geram alienacdes. Urge
sobrevalorizar interditos, interpelar a vida social tecida sobre ilusdes, as ideologias que legitimam
explicagdes para 0 mundo inexplicavel. Se toda a experiéncia formativa tem impressa a marca do
meio cultural onde se constroi, a formagdo em circulo é uma atitude cultural que se caracteriza por
uma leitura da realidade continuamente reelaborada, objecto e origem de mutacGes, uma postura
que dificulta a fixacdo de modelos de referéncia teorica estaveis, que diversifica e complexifica
analises.

O humanismo renascentista ja havia celebrado o caracter efémero da realidade, ja havia
reconhecido que a realidade é desprovida de qualquer finalidade. O caracter informal do circulo
serve um proposito de apoio do professor na re-orientacdo no conflito permanentemente e no
confronto com autonomias. Em circulo, tudo é transitorio, mas tambeém provisoriamente duravel e
significativamente produtivo. O professor permanece firme numa tradicdo de formacéo, sabendo
que outras tradicdes existem e merecem escuta. E a informalidade serve ainda outro propdsito: o de
esclarecer a dissimulacéo das relagdes de dominacéo ideoldgica. Althusser'>’ assegura que toda a
ideologia interpela os individuos-sujeitos, para 0s sujeitar a um sujeito absoluto e técnico, que
ocupa um lugar central.

Acrescida do prefixo educagdo, o “informal” surge como expressdo, pela primeira vez, em
1969™. A educacdo informal conhece grande desenvolvimento ao longo da década seguinte. O
conceito de educacdo permanente colhe contributos dessa corrente™®®, ao reconhecer,
nomeadamente, a variedade de vectores educativos possiveis e a possibilidade de inclusdo de uma
grande diversidade de tipos de aprendizagem.

As rapidas mutacdes sociais e a impossibilidade remanescente de previsdo dos acontecimentos
futuros levam a considerar o aleatorio como inevitavel e o informal como referéncia para a accéo.

Aceitar a complexidade das situacOes e a prolixidade dos meios de a elas acorrer € razoavel e

Enriquez, E.(1980), op. cit., p.101

7 Althusser, L. (1970) Ideologie et apareils idéologiques d'état, in La Pensé/Junho, Paris, p.29
18Shwartz, B.(1969) Formal and informal education, N.Y., Oxford University Press.

9engrand, P.(1965) "L'Education Permanente”, Peuple et culture, cit. in Pain, A.(1990), op. cit., p.121



enriquece toda a accdo educativa, tomada como educativa toda a ac¢do que «ocorre, consciente, ou
inconscientemente, através de todas as circunstancias da vida e tanto sobre o plano afectivo como
sobre o intelectual, para modificar os comportamentos de uma pessoa ou de um grupo e as suas
representacdes do mundo»*.

Pode haver um modo de formar no qual se parte “da maneira como os professores procedem
espontaneamente para resolver os problemas profissionais que surgem na escola, tornando-a mais

elaborada e premeditada: formaliza-se o informal™*".

Esta formacdo, que ndo parte da
"investigacdo fundamental”, centra-se na disponibilizacdo de recursos locais e manifesta-se em
espacos tdo informais como a informalidade que a motiva. E uma formagdo “despojada de qualquer
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consideragdo institucional prévia”~“, até mesmo marginalmente instituinte.

A permanéncia no circulo

“O grande sinal da cultura, tal como ¢é vivida é o fenomeno do agrupamento

2163
permanente

A formacao em circulo pressupde uma acgao prolongada e coordenada no tempo. A garantia
de continuidade de um empreendimento iniciado e vivido em colectivo reside, fundamentalmente,
na «vontade do adulto organizar a sua propria educacao continua e de utilizar esta formagdo como
um dos elementos do seu itinerario»™®*. Um itinerario que fomente o sentido de pertenca, pela

consolidacdo no tempo de vinculos estéticos e afectivos:

"No grupo, havia dois momentos: falavamos de outras coisas para além da formacgéo
como se diz que é. Sentia-se bem estar, uma necessidade (...) nunca punhamos isto nas

actas, mas... por ali «falar dos nossos problemas pessoais»?...

O aperfeicoamento do colectivo nutre-se da permanéncia e esta no prazer do que se faz por
prazer. Nada é mais empobrecedor e contrario a permanéncia que o desprazer de ter de fazer o que

se tem obrigacdo de fazer. Deste modo a instancia critica sobrevive num enraizamento, produto e

1%0Shwartz, B.(1973) L"éducation demain, Paris, Aubier-Montaigne, cit. in Pain, A.(1990), op. cit., p.74

1*Huberman, M.(1986) Un noveau modéle pour le développment professionel des enseignants, Revue Francaise de
Pédagogie, 75, p.14

1%2Huberman, M.(1986), op.cit., p.6

13Malinowski, B.(1968) Une Théorie Scientifique de la Culture, Paris, Maspero, p.41

1%4Shwartz, B. et al (1988) Education Permanente et Formation d'Adultes, Education Permanente, n° 92, p.8



produtor de novos valores e duravel no tempo. Este perdurar consubstancia-se no ponto de fuga dos
trajectos singulares que o circulo promove e alimenta.

As préaticas de formagdo assumidas ao longo de dez, vinte, ou trinta anos s&o,
irrecusavelmente, bem mais determinantes na construcdo de identidades e mais significativas para o
professor do que trés ou quatro anos de formacéo inicial. Acresce que se torna dificil afirmar ser
possivel uma aplicabilidade linear das aquisi¢cGes prévias no exercicio profissional, dado que «uma
ideia, um saber, ou um saber fazer desenvolvido num contexto ndo pode ser utilizado num outro
sem que intervenha uma nova assimilacdo»®®. No estar por prazer em permanéncia, s&o produzidas

disposicdes duraveis, que rectroalimentam o circulo e lhe conferem durabilidade:

"N&o se conseguiu desenvolver e aprofundar com maior relevancia alguns dos objectivos
e conteudos anteriormente apontados, por escassez de tempo (...) serd conveniente
continuar, a fim de se dar tratamento mais profundo a alguns dos objectivos e
contetdos."

"A procura de ser melhor é interminavel. Aprendi isso durante estes anos (...) A formacao

e actualizacdo de conhecimentos devem ser constantes e permanentes."

O conceito de permanéncia ndo pode ser alheado de utopias que povoam alguns discursos
sobre formacdo. Acompanhado do principio do prazer, aproxima-se de concepcdes

»186 colhe contributos platénicos, e ndo enjeita referéncias libertarias, ainda que as

“falansterianas
origens de uma permanéncia utopica se possam deter ao nivel do imaginario.

Poderemos reencontrar a preméncia da permanéncia nas abordagens sobre a formacdo do
espirito cientifico: “uma cultura bloqueada sobre o tempo escolar € a propria negagdo da cultura
cientifica. Ndo existe ciéncia sendo através de uma Escola permanente™®’. O autor é premonit6rio
da descontinuidade que caracteriza praticas de formacdo predominantes. A formacdo continua
centrada em accdes de curta duracdo, em ofertas de complementos, correc¢des e remediacOes das

préticas dos professores.

"Penso que, se ac¢des se destinam a formacéo e ajuda aos docentes devem ser feitas com
tempo, com sequéncia (progressdo) e ndo como «um baldo que ao rebentar despeja

tudo»."

%Ducros, P. (1988) Quelques orientations stratégiques pour la formation des enseignants, in Ed. Permante n° 96, p. 38
1%¢f. Desroche, H.(1976) La societé festive: du fouriesrisme écrit aux fouriérismes pratiqués, Paris, Ed. du Seuil, p.28
%’Bachelard, G.(1938) La formation de I'espirit scientifique, p. 252, cit. in Desroche, H.(1976), op. cit., p.39



A acumulacdo de momentos dispersos de formacgdo ndo pressupde formagdo, assim como o
acumular de anos de experiéncia ndo nos confirma a qualidade das "experiéncias"” ou da ocorréncia
de distanciamentos criticos a ela referidos. S6 a permanéncia permite explorar, demorada e
criticamente, novos dominios, que se deparam ao colectivo em formacdo. A permanéncia
possibilita a harmonizacdo de momentos com diferentes caracteristicas, permite que o aprendiz ndo
se posicione em oposicdo a si-mesmo, pela exploracdo pessoal dos espagos intervalares entre

momentos assegurados colectivamente:

"E certo que nos limitamos a introduzir pequenas mudancas. Contudo, foram suficientes
para percebermos aquilo que é possivel fazer e melhorar ao longo dos anos (...) o tempo é

realmente escasso (...) ndo podemos parar, porque temos muito que aprender.”

E numa comunicagio ininterrupta que o individuo encontra e mantém o seu equilibrio interno e
reforca o equilibrio (ainda que precério) do circulo. A permanéncia no tempo do circulo néo
impede que, justaposto ao principio do prazer, subsista uma atitude realista, que se desenvolve a
partir de constrangimentos que a utopia modera. A utopia “faz apelo a exigéncias antropologicas
fundamentais. Nestas condicfes, a utopia ndo é uma evasao; ela mostra, pelo contrario, que certas
amnésias historicas ndo sdo inocentes. Ndo se trata (...) de uma oposicdo entre o possivel e o
impossivel, mas de um conflito entre duas concep¢des do Homem, da sociedade, da Historia”%. A
formacdo tradicional, assente numa concepcdo autoritaria, uniformizadora e anacronica da ac¢édo

pedagogica, provou ser incapaz de gerir a tensao entre esses principios.

Integracao teoria-pratica

“As pessoas persistem em querer funcionar com conhecimentos abstractos e

intelectualizantes em coisas tdo profundamente experimentais como o amor ou a

’1169
morte

“A experiéncia ndo constitui em si uma aprendizagem, mas a aprendizagem ndo pode
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passar sem a experiéncia”

%8Tardy, M.(1979) Le champ sémantique de l'expression Education Permanente, in Pineau, G. (1979) coord.,
Education ou aliénation permanente, Montreal, Dunod, p.148

1%9Baptista, A. (1971) Peregrinagdo Interior, Lisboa, Ed. Presenca, p. 187

Dominicé, P.(1989) Expérience et aprentissage: faire de nécessité vertu, Education Permanente, n°100/101, p.57



Numa sociedade concebida em funcdo da tecnologia e da informagdo, a linguagem
constitui-se num polo fundamental da compreensdo dos individuos e dos valores subjacentes as
instituicdes a que ddo corpo. Justificar-se-a uma comparagdo, embora sumaria, entre valores e
modos de pensamento que marcam a nossa época. Poderemos subdividi-los em dois grandes tipos:
0 “burocratico” e o “comunitario” .

O modo de pensamento burocratico est4 centrado na reproducdo das relagfes sociais de
producdo, 0 modo de pensamento comunitario centra-se nas relagdes sociais e de producdo como
um todo. O primeiro, traduz uma racionalidade instrumental; o segundo, uma racionalidade pratica
e critica. O burocratico concebe o sistema de relacdes axiologicamente neutro; o comunitario
afirma que as relacbes sdo marcadas pelos valores. O pensamento burocratico impde um sistema
hierarquico de relagBes, enquanto que o pensamento comunitario assenta em relacdes simétricas
com tomada de decisGes compartilhadas e com ampla participacao.

Se entendermos a utopia no sentido de ser algo ainda nédo concretizado, sera possivel definir
dois campos de andlise distintos, mas que se interligam: De que modo o pensamento burocratico
patente nas préaticas de formacdo comprometem uma perspectiva transformadora? Como se podera
conceber uma préatica de formacéo transformadora, se prevalecer uma légica de burocratizacdo que
separa a teoria da pratica?

“A accdo sem reflexdo ¢ activismo e a reflexdo sem ac¢do é verbalismo”’2. A formacéo de
professores, como a educacdo em geral, é uma actividade pratica'’®. Releva-se a necessidade de
integracdo do nivel teérico com o nivel pratico. Nos métodos e estratégias, a formacdo deve
oferecer oportunidades de cultivar saberes passiveis de utilizacdo em situacdes correntes. A
precariedade da mera aquisicao de contedos perde razéo relativamente a apropriacao, construcao e
manipulagdo de saberes, numa realidade de novo tipo, que esbate a separacdo entre concepcao e
execucdo, entre especialistas e professores. Decerto que serd empresa dificil, mercé de uma
racionalidade que apela ao especialista na definicdo de planos e avaliacdes. Mas é perceptivel na

pratica do circulo a ruptura com esta tradi¢&o:

"Procurei cumprir tudo o que aprendi (...) embora tenha sentido bastantes dificuldades
porque tive que dar uma grande volta ao que normalmente fazia na sala de aula (...) ndo
vale de nada o que aqui fazemos, se ndo houver uma consequente mudanca na pratica

lectiva (...) partilhei problemas, vi-os melhor, houve troca de ideias, a propria escola se

1Kemmis, S.(1988) El curriculum, Madrid, Morata, p. 155
12Campos, B.(1989) Questdes de Politica Educativa, Porto, Ed. ASA, p. 145
3Carr, W e Kemmis, S. (1986) Becoming critical, Dearkin University Press.



modificou, os alunos comecaram a trabalhar, explorando os temas (...) deveria partir da

escola a necessidade de procurar as experiéncias e a teoria que ja esta escrita."

Subsiste uma situacdo paradoxal: a pesquisa em educacdo produziu resultados relevantes, mas
esses resultados estdo longe de se traduzirem em mudanca da pratica educativa. Estara na formacao
de professores uma das possiveis explicacdes para o facto?

“A investigacdo cientifica esforgou-se por desenvolver os instrumentos necessarios a reducéo
progressiva do "desvio™ entre 0s objectivos educacionais (do professor) e os resultados concretos (a
medida dos alunos)”*’*. A pretensdo de moldar as praticas através de uma ciéncia aplicada
prescreveu o que afinal ficaria por configurar. Manifesta-se pertinente a tonica no debate sobre a
articulacdo entre investigacdo e formacdo, as sinteses entre a teoria e a pratica, como meio de
atenuar as prescricdes e de possibilitar uma mudanca de contornos esbocados por decénios de
tentativas vas. Esse debate, que no polo da formacéo e das préaticas é ainda incipiente, interpelara a
violéncia simbdlica exercida pelo investigador sobre o objecto de estudo. Questionara, certamente,
a hierarquizagdo entre investigacdo e praticas. Interpelara, necessariamente, a separacdo entre o
tempo e espaco de formacdo e o tempo e espaco de aplicacdo, um bindmio-sintese anunciado no

tempo e espaco do circulo:

"Aprendi, ou seja, fiquei com a noc¢do do que é avaliacao formativa. Se aprendi ou ndo sé
guando puser em pratica irei verificar (...) houve muitos assuntos que, embora ndo
tenham sido novos, foram clarificados, e agora entendo melhor como os pér em prética
(...) s@o positivas todas as propostas, mas temos dificuldade em p6-las em prética. Vamos
no entanto tentar e a nossa opinido na proxima sessdo podera ser diferente. E
experimentando que se aprende (..) pela leitura feita de uma escala de Likert,
concluimos gue a grelha elaborada na reunido anterior, ndo esta bem feita, porque avalia
mais do que uma atitude. Concluimos ainda que teremos que fazer novas tentativas para

aperfeicoar.”

“A formagdo de adultos ndo pode deixar de ser articulada e pensada em fungdo das
organizagdes onde sdo exercidas as actividades profissionais™>. Neste sentido, todo o vivido do
quotidiano da escola e, no senso mais lato, da profissao, é formacéo. Por esta raz&o, a teoria jamais

poderia ser considerada precedendo, cronologicamente, a pratica. A ndo ser que, obstinadamente,

“Névoa, A. (1991), A Formagéo Continua entre a pessoa-professor e a organizagdo escola, in Inovagdo, 4, n° 1, p.63
5Canario, R. (1991) Mudar as escolas: o papel da formagdo e da pesquisa, Inovagéo, vol.4, n°1, p.83



se continue a insistir no erro de os resultados das investigagdes “ndo exercerem sendo uma acgao
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minima, ou mesmo nula, sobre aquilo que tem lugar na sala de aula”™"> — o “progresso do saber

educacional concretizou-se & margem dos professores, que dele permaneceram ignorantes™ .

E superficial, na pratica, o conjunto de saberes que a pretendam pré-determinar. Na formagcéo
em circulo, a integracdo procurada entre teoria e pratica contribui para o esbater da territorializacdo
das diferentes componentes do saber pedagdgico, assim como possibilita a constante ligacdo a

pratica pedagdgica acompanhada de uma descentracéo reflexiva dessa pratica:

"A constante ligacdo a pratica € enriquecedora e promove novas situacdes de
aprendizagem (...) sO sei se posso fazer pratica depois de a fazer. Tenho tido muitas
dificuldades, mas resolvi-as (...) Experimentaremos 0s testes com 0s nossos alunos e, na

proxima reunido, faremos o tratamento de dados."

Sao visiveis no terreno da formacdo os contornos de um determinado discurso pedagdgico e
legislativo que conflitua com as praticas educativas. A formagdo com acento na técnica mostra-se
inatil, porque ndo transcende a técnica e a simulacdo. Alheia-se da reformulacdo quotidiana dos
espacos educativos onde se supde se reflicta. E esta dissociagdo que motiva uma das interrogacdes
da ciéncia "p6s-moderna: importard o como se faz ciéncia, ou para que a queremos?

O dilema ndo aporta novidade. Se quisermos recuar as raizes de apelos proto-libertérios,
verificamos em fragmentos ‘“utdpicos” a denuncia do divorcio entre trabalhos manuais e
intelectuais, entre ciéncia fundamental e ciéncia aplicada, como causa de parcializacdes nefastas.
«Os homens de ciéncia, e particularmente aqueles que mais contribuiram para o processo da fisica,
ndo enjeitaram o trabalho manual. Galileu fez os seus telescopios com as suas proprias maos (...)
De um lado, temos homens dotados de faculdades inventivas, mas que nao tiveram a educacao
cientifica necessaria (...) de outro lado, homens instruidos e bem equipados para a experimentacao
mas desprovidos de qualquer génio inventivo devido a sua educacdo demasiado abstracta,
demasiado escolastica, demasiado livresca e a0 meio em que vivem»*'®,

Se, como se afirma, as mudancas que hoje ocorrem numa década correspondem as mudancas
antes operadas num século, ndo € arriscado prever que, dentro de dez anos, o meio-dia de tédio que
a reorganizacgdo da producdo tende a engendrar, na dispensa de tempo e mao-de-obra em excesso,

se converta (demasiado tarde) na deturpacdo do que hoje seria aconselhavel: que os “homens de

®Husen, T.(1973) Les résistances a I'innovation dans I'éducation, Perspectives, vol.ll, p.17
77| andsheere, G. (1976) La formation des enseignants demain, Toournai, Casterman, p. 254
8K ropotkine, P. (1919), in Desroche, H.(1977) Education ou aliénation permanente?, Montreal, Dunod, p.386



experiéncia vivida se transformassem em homens de expressdo pensada, numa estratégia de
educacio de adultos que seja educacdo adulta®’®. E premente o chamado a uma pratica aqui
entendida como um sistema complexo de interac¢Oes de agentes situados num contexto que, por
um lado, influencia a sua acc¢éo, Ihe da significacao e pela qual é afectado, uma praxeologia critica

que integra dimensdes simbdlicas e axiologicas.

"A concepgédo humanista da educacéo deve estimular a criatividade humana; deve ter do
saber uma visdo critica. A educacdo ndo deve ser uma transferéncia de conhecimentos,
pois 0 saber humano implica uma unidade permanente entre accdo e reflexdo sobre a
realidade, para que este mundo seja transformada pelo pensamento e pela razdo. A
educacdo libertadora deve estar submetida a uma pedagogia, cuja articulacéo da teoria

com a prética seja uma constante..."

Também parece ser 0 pensamento uma espécie de estratégia organizacional, pois o direito de
reflectir ndo se dissocia da necessidade de modificar a ac¢ao educativa. “Os raciocinios tedricos
ndo tém em si qualquer valor. E, precisamente, quando podemos relaciona-los com a nossa
realidade e traduzi-las em ac¢des, que eles revelam o seu significado*®°. Muita teoria sera accéo na
medida em que “seja assumida pelo professor, a personalize ¢ a aplique a situagdes reais”*®*. Toda
a formacdo é reflexdo sobre formacéo, a teoria ndo dispensa o p6r-se a prova, e toda a pratica se

justifica perante uma qualquer matriz tedrica.

"A nossa pratica mudou desde que a componente tedrica foi completada com a
componente da pratica. Uma e outra completaram-se (...) Ja antes cridvamos
instrumentos de trabalho que experiencidvamos na sala e, de novo, no grupo
analishvamos os resultados e duvidas novas, que eram, muitas vezes, a «catapulta» para

pesquisas mais profundas."

Assiste-se a uma profunda crise no campo da formacdo. Na quebra de um compromisso com a
pratica, alguns formadores (nomeadamente, universitarios) arrogam-se o direito de prescrever
teoricamente aquilo que seriam incapazes de realizar. Tende-se a ignorar que a “investigacdo

educacional ndo pode reificar abstracdes (...) sem as concretizar em acg¢des e relacbes num tempo,
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num lugar ¢ num mapa de estruturas e de dindmicas™*®%. N&o espante, pois o despudor a que se
assiste em muitos cursos de formacgdo, nos quais 0s sumarios precedem as sessfes, 0s contetdos
sdo transmitidos em dias consecutivos e em que ndo se sabe bem quando e onde as praticas
(previstas) decorrem.

A colaboracao entre os detentores de um saber de pendor teodrico e os actores de maior pendor
pratico pode intensificar e complexificar as analises do real quotidiano, pode fornecer instrumentos
tedricos e praticas uteis a investigacdo e a ac¢do. “Se considerarmos a pratica pedagogica, enquanto
tal, apercebemo-nos do fosso enorme que se cava entre a actividade docente quotidiana e
existencial e as construgdes abstractas que a propésito desta se consegue fazer”'®3. Subsiste a ideia
de que existe um tempo e lugar de aprender separado do tempo e lugar para aplicar conhecimentos.
Presume-se a transferéncia linear da teoria para a pratica. Destitui-se os professores de mecanismos
de controlo de producéo de novos saberes.

A formacdo que ainda se vai fazendo enquadra os professores em iniciativas alheias a
dindmicas de formacdo localizadas, o que contribui para a ampliacdo do fosso pré-existente entre a
formagao tedrica e a pratica pedagogica. O "professor, enquanto “profissional reflexivo" ndo existe.
Construi-se sobre os éxitos e fracassos quotidianos, num exercicio permanente — o exercicio de
uma formacéo dotada de autonomia relativamente ao controlo administrativo.

Vivemos numa época de transi¢do, cujos contornos apenas Vvisiveis em legislacao dispersa, ndo
se constituem em farol que esclareca a linha de horizonte. Numa situacdo de profunda crise de
identidade profissional, é inutil a especulacdo teorica sobre a melhoria da qualidade de ensino, se
persistir 0 hiato entre teoria e pratica. Urgente se torna agir por dentro das transformacdes que se
operam na cultura profissional dos professores.

As conclusdes de multiplos estudos isso apontam: “Tivemos ocasidoes de trabalhar em grupos
de formacdo (voluntaria) de professores e constatdmos que as professoras possuem por vezes a
informacao tedrica necessaria (etapas de desenvolvimento, caracteristicas de cada etapa, etc.) mas
que esta informacdo ndo se articula com as préaticas pedagdgicas adequadas. Faltara o elo entre
informacdo tedrica e criacdo de novas praticas em funcdo do que se sabe. Mais uma vez a solucéo
passaria por uma formacdo continua, um apoio constante articulado com as préticas reais e nao

. ~ fns 20184
numa mera informagao formal e académica”
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Autonomias

A autonomia na formagdo é um objecto de vasto espectro semantico, habitualmente
abordado como mero objecto conceptual, abstracto, distante. Opto pela analise de contextos da sua
possivel concretizacdo, de dispositivos de formacdo vulgarmente chamados "circulos de estudo”,
que ndo podem ser representados como objectos pré-construidos por “evidéncias” do mundo
social.

A organizacdo social dos processos de formagdo é um factor decisivo, inibidor ou
propiciador do assumir de autonomia — “fala-se muito de desenvolvimento, de cooperacdo e de
reforgo do poder dos professores, mas as tendéncias dominantes continuam a ser a centralizacdo, a
uniformizagdo e a racionalizacio”®. O discurso da autonomia pode desempenhar uma poderosa
funcdo ideologica “estimulando o sentido da eficacia pessoal, mas também promovendo a
subordinagdo do individuo ao controlo organizativo™®. Sera necessario, portanto promover a
distingdo entre uma autonomia formal e uma concepg¢do democratizante de autonomia geradora de
modalidades de intervengdo formativa distintas da participagdo formal de professores em acgoes
condicionadas pela instrumentalidade e a racionalidade técnica.

No circulo, é essa autonomia de novo tipo que real¢a a inutilidade de controlo exterior. Os
professores detém um efectivo controlo sobre o seu préprio trabalho e o entendimento de que a
inteligibilidade do real sofre uma erosdo constante. A desactualizagdo dos saberes, o circulo
contrape uma autonomia sempre provisoria e questionavel. Para a provisoriedade dos

conhecimentos uma autonomia de recorte ndo definitivo e continuamente amadurecida.

"Temos de mudar e a mudanca faz-se a custa de sofrimento e compreensdo de nds
proprios e dos outros (...) precisamos de ser profissionais e nao professores em part-time
(...) ao longo de todo o ano escolar, travei uma luta comigo no sentido de ser diferente,
como professor, mais autbnomo e mais activo. Penso que ndo o consegui totalmente e que

ainda estou a aprender a ser autdbnomo para criar alunos auténomos."

Creio poder falar de uma autonomia diversa que € concebida como “uma certa quantidade de

alguma independéncia abstracta™®’. Creio ser pertinente considerar o circulo como sub-sistema
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social autonomo, “na medida em que as suas consequéncias sociais significantes, interiormente ¢
55188

\

exteriormente, nao estejam ajustadas a reproducdo de outros sistemas e no qual se possa
reclamar responsabilidade pelos proprios actos e seus efeitos. Esta presuncdo de autonomia difere
de outras interpretacdes, que tendem a considerar como auténomas meras qualificacbes para
assuncdo de responsabilidades pessoais no quadro de constrangimentos estruturais, sem que se
questione a legitimidade de relagBes sociais de reprodugdo. No circulo, lida-se com dependéncias
assumidas e problematizadas; ndo se alienam as estruturas profundas de desenvolvimento
individual no quadro do colectivo, antes se agudizam os conflitos para, atraves destes, se testar as
aparéncias de autonomia.

O circulo possibilita a afirmacdo de autonomias individuais, no aprofundamento das
relaces entre o individuo e as estruturas sociais de subordinacdo. A gestdo das dependéncias
admitidas como inevitaveis dota de substdncia uma “autonomia positiva [que] ndo se refere a
qualquer liberdade abstracta na relacdo, na qual qualquer nocdo especulativa de mudanca social
pode surgir no debate educativo como outra moda”®®. Concebida deste modo, a autonomia do
circulo relativiza a originalidade da autonomia de cada destino particular, sem que prive cada um
dos seus elementos de uma autonomia-com-os-outros. De uma autonomia que podera ser
conceptualizada enquanto “ac¢do de um sujeito que se esfor¢a por aprender contra, apesar e gragas
a um contrato experiencial”**’. A formacao é, em qualquer dos casos, oportunidade aproveitada, ou
falhada, de se ser mais autdnomo.

O discurso da autonomia pedagogica pode desempenhar uma poderosa funcao ideoldgica,
promovendo a subordinacdo do individuo ao controlo organizativo. O exercicio de uma profissao
pressupde o exercicio de alguma autonomia... ainda que assalariada. O profissional professor
escolhe estratégias de accao e é responsavel pelos seus actos e pelos actos do colectivo em que se
insere.

Esta autonomia € restrita, se entendida segundo uma caracterizacdo da profissdo que
transfere a responsabilidade dos actos para uma qualquer directoria. Em sentido amplo, requer a
responsabilizacdo directa. E ndo se presuma que esta responsabilidade se confina ao cumprimento
de horérios, ou a adaptacdes curriculares no ultimo reduto da sala de aula. A autonomia é um
constructo que se define, principalmente, no ambito de uma formacdao colaborativa. Nesta se ganha
ou se perde poder sobre as condigdes de trabalho, muito mais do que na necessaria — mas sempre

limitada — reivindicacdo de condi¢cdes materiais que, com bastante frequéncia se aproxima de
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subtis formas de corporativismo. Se a formagéo nédo € a Unica valéncia da autonomia, também néo
age isolada de uma profunda transformacdo ao nivel da gestdo das escolas, ndo possui sentido
isolada dos projectos educativos, ou da urgéncia de clarificacdo dos espagos que o sistema reserva
as escolas e aos professores.

A autonomia esta embotada de equivocos. Em toda a autonomia existe dependéncia e nédo
h& uma ciéncia da autonomia, pois esta esta para além de todos os determinismos e é agida em
dindmicas relacionais de dificil inventariagdo. Podera ser entendida como capacidade de controlo
de decisGes, que ndo se confunde com a autonomia dos professores na sala de aula, aceite e
considerada como de alto grau por vérios autores e pode ser identificada com individualismo™.
Esta autonomia, contrariamente ao que sugere, estd profundamente subordinada as dependéncias
dos professores face a um curriculo e as condi¢cBes materiais do seu desenvolvimento, bem como
sujeita a forte controlo administrativo. A autonomia podera ser entendida como o auto-governo de
uma profissdo que tem, ela propria, o controlo das suas funcdes: critérios de seleccdo, de ingresso
na profissdo, regras de comportamento profissional, decises de renovacdo. E que desempenha, de
algum modo, papel significativo na determinagdo da politica educativa.

Nesta ultima funcdo, porém, os professores raramente sdo considerados como interlocutores.
Este facto podera ser atribuido as caracteristicas do sistema, a debilidade do reconhecimento
especifico da profissdo, ou a dispersdo das competéncias no campo educativo, pois 0s professores
“participan en el como, pero no en el qué™®. Talvez o sentimento de pertenca caracteristico dos
circulos confira ao colectivo a seguranca para assumir situacfes de liberdade em ac¢do, mais
transgressao que reconhecimento, na marginalidade de sub-culturas ndo delimitadas pelos canones

da formacao (dita) tradicional.

"A realizacdo deste trabalho serviu para a tomada de consciéncia de pequenas coisas, as
quais, em geral, ndo atribuimos grande importancia, porque nos parecem demasiado
evidentes e damos o habitual "tratamento intuitivo"”, ou porque simplesmente "isso néo é
connosco" (...) serviu, também, para percebermos que podemos modificar a nossa pratica
educativa, de modo a facilitar a aprendizagem do aluno, alertando-nos para o facto de
termos um grande caminho a percorrer (...) esta tomada de consciéncia é extremamente
importante e s6 a partir dela estamos, de facto, abertos & mudanca (...) mas as grandes
mudancas exigem preparagao, porque o modo de agir mexe com a mentalidade formada

ao longo de geragdes."
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“As decisbes fundamentais sdo tomadas no topo da escala hierarquica. Existe uma hierarquia
de decisdes, do ministro ao professor, dispondo este ultimo de uma certa margem de decisdo no
quadro do sistema de normas™'*®. Esta presuncéo de escassa autonomia é impensavel na formacéo
em circulo. A autonomia é condicdo do seu funcionamento e sobrevivéncia. Foi condi¢do do seu
aparecimento. Alguns professores, sujeitos a multiplos constrangimentos que lhes coarctavam a
iniciativa, optaram pela associagdo — tomando consciéncia do isolamento e das discriminagdes,
ainda que ndo as expressasse, rejeitava-as activamente. Ao adoptar este posicionamento, respeitava-
se o “direito prioritario que aos agentes locais assiste na direc¢do dos seus destinos e a criar
condigdes para transformacéo da realidade propria num contexto de maior autonomia em relacéo ao
apoio externo”®. Actuando nas margens de liberdade possiveis, confirmou-se o principio de que
os processos de formacdo “racionalmente conduzidos para fins e objectivos bem precisos,
produzem efeitos individuais ou colectivos bastante diferentes dos esperados”l%.

No circulo, observa-se uma preocupagdo com a dendncia da dominacao, a par com uma nova
ética da liberdade. A tarefa bésica € a de mudar vivendo o presente na incerteza do presente. Nos
actos mais triviais de formacdo estdo presentes as recusas da antecipacdo teorica dos problemas
praticos. Esta presente o jogo da liberdade com o real, que visa transforma-lo.

Formar pressupde o esclarecimento do modo como se opera a politizagdo da cultura: o
sistema de relacdes que se estabelece entre politica, cultura e ideologia permite um re-situar
permanente face ao social. Creio ser possivel que os professores prestem atencdo ao tipo de
racionalidade que molda as suas proprias pressuposi¢ées e com essa racionalidade medeia as regras
da cultura dominante e as experiéncias da sala de aula propiciadas aos alunos'®®, que o professor
confronte pressuposi¢cOes a respeito dos objectivos da educagdo, com os tipos de conhecimento e
estes com os valores e as relacdes sociais considerados legitimos, que se interrogue sobre quem vai
- e como vai - ser educado. Os fendmenos educativos caracterizam-se por uma complexa e
imprevisivel instabilidade e por um permanente conflito de valores. As "realidades" educativas
fomentam dilemas perante os quais os professores acabam, de qualquer modo, por tomar posicao.
Para que ndo suceda uma opcdo de alheamento, o0 modelo de formacdo tera de considerar o
professor como um profissional autébnomo e interactivo que toma decisdes e se assume como

investigador da sua propria pratica.
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A autonomia pressupde risco, compreensao da situacdo, do sistema interaccional, dos
constrangimentos institucionais, num ambiente organizado para a participacdo na decisdo.
Pressupde controlo sobre a profissdo e sobre as condigdes do seu exercicio. A autonomia
caracteristica dos circulos permite pensar alternativas a auséncia de projectos colectivos, que ainda
se constitui em Obice a “afirmagdo social dos professores, dando aso a uma atitude defensiva mais
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propria de funcionarios do que de profissionais autbnomos™™"".

Sinais de emancipacéao e senso critico?

“Preciso de aprender. Mas parece que na comunidade ja tudo se aprendera, estava tudo

. . 198
ensinado e sabido desde sempre”

Poderemos considerar a emancipa¢do como o interesse por um conhecimento substantivo
propiciador de uma praxis libertadora. Na formacéo, isto pressupde a substituicdo de um modelo
tradicional e prescritivo por um modelo de apropriacdo. Se a formacéo tem por finalidade permitir
aos individuos a realizacdo dos seus destinos, na realidade, ela tem contribuido para manter os
professores numa relacdo dual de forte dependéncia, através de processos de “clonagem™ nada
consentaneos com uma racionalidade emancipatéria. A formacao desenvolve-se “no quadro de uma
sociedade tecnocratica (...) na qual, a0 mesmo tempo que o conformismo € prescrito, a iniciativa, a
criatividade, o espirito inovador sdo reclamados com insisténcia™®.

Neste sentido, a formacdo em circulo € mais uma de-formacdo, pelo que implica de
desconstrucdo de certezas e do criar de condicGes de realizacdo pessoal no grupo e no contexto
social mais alargado, através da apropriacdo critica dos saberes e da interpelacdo das estruturas e
relacdes sociais. No circulo ndo existe um saber constituido. Os projectos que o atravessam Sao

geradores de um saber constituinte sobre o qual novos conhecimentos podem emergir:

"Acho que devemos reflectir um pouco mais sobre os programas porque, nos Gltimos
tempos, em que tanto se fala de planejamento, tém sido postas ddvidas sobre o assunto. E
bom sintoma, porque mostra que as ddvidas sé surgem quando se manifesta interesse em

aprender”
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Os sistemas educativos tendem a avaliar os saberes através do verificavel, daquilo que medem,
ou controlam. Mas as modifica¢cGes mais profundas que neles se operam escapam, na maioria das
vezes, ao seu controlo, processam-se na intimidade e na capacidade do Homem que se traduz

naquilo que consegue fazer com o que fizeram dele*®

"A maioria dos professores continua a fechar-se na sua sala ou a competir com o vizinho,
no sentido de evidenciar as suas qualidades pessoais, de mostrar os seus éxitos e
esconder os seus fracassos. Nenhum destes comportamentos nos da confianca nem
eliminara a divisdo existente na classe dos professores. Os professores estdo muito
acomodados. Coisas novas sao infidelidades. Algumas coisas que eu sinto nas pessoas €
que a pratica de que elas falam n&o € o reflexo da sua préatica. E dificil habituarmo-nos a
angustia de viver em angustia. Andar angustiado e ndo ter angustia disso (...) se as

pessoas ndo mudarem as suas cabecas, ndo ha receita que resista."

Pelo corte epistemologico com a indeterminabilidade, as solugdes pedagdgicas antecipam as
situacOes e o pensamento divergente é anulado. Aos professores ensina-se um conjunto de técnicas;
ndo se lhes pede uma reaccdo critica perante os modelos. Assim, uma das consequéncias da
profunda crise de profissionalidade, que vem afectando os professores, € um tipo subtil de
analfabetismo conceptual e politico. A cultura é a representacdo de experiéncias vividas, de
relacbes materiais e de praticas, no contexto de relacBes desiguais e dialécticas, que diferentes
grupos estabelecem, em determinada sociedade e momento historico. A cultura é também producéo
no caso do grupo informal, caracteristico dos movimentos alternativos da pés-modernidade. Entre
diferentes niveis de poder operam diferentes culturas socio-pedagdgicas. Até que ponto essas
culturas poderdo defrontar-se com a cultura dominante? Fara sentido a existéncia de culturas
grupais de superacdo da crise de identidade, no contexto de uma formacdo orientada para o
professor individual?

Talvez que a consequéncia maior da accdo destes grupos venha a ser a manutencdo de um
clima de incerteza, onde nenhum dominio seja total, dado que “a mudanca de cada um, individual e
colectiva, ndo pode fazer a economia de processos de construcdo diversos e individualizados,
processos em que os grupos desempenham um papel quase indispensaivel”201. As estratégias de

mudanca ndo podem prescindir da participacdo destes grupos, quer na elaboracdo, quer na
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concretizacdo, entendidas estas na sua dimensao critica. No seio destes grupos, os professores
questionam ideologias que legitimam a separagdo entre processos de conceptualizacédo e de
execucdo, ¢ a énfase em “técnicas pedagdgicas que evitam questdes sobre as finalidades e o

»202 N&o se confunde a formacdo com momentos

discurso da critica e de possibilidade
institucionais fixados para cursos...

Nos primeiros anos do exercicio de formacéo na Escola da Ponte, na modalidade de circulo,
0 senso critico manifestava-se, em particular no saber diagnosticar uma situacdo, adequando as
decisbes a cada caso, ao invés da aplicacdo de solucdes tipificadas para situacdes diversas, aquilo
que Stenhouse®® designa de disposicdo para examinar com sentido critico e sistematico a propria
actividade prética.

Este conceito emerge por oposicdo a uma caracteristica das préaticas de formacdo pautadas
pela previsibilidade. E indispensavel que o professor permaneca desperto, que trabalhe sobre si e
sobre as implicacdes da sua actividade, que se situe numa sabia integracdo do necessario, mas que
se preocupe com 0s riscos de adopgao de modismos.

Ao senso critico que ressalta do trabalho em circulo associa-se a condi¢do colaborativa de
uma realidade una, ainda que plural. E a metafora do “feixe de varas", que reflecte a consciéncia
dos limites e das imposic¢Ges do sistema para a ambos defrontar numa responsabilidade partilhada.

Esta caracteristica encontra-se, habitualmente, arredada das preocupa¢des das instituicdes de
formacdo. Praticamente, ndo existem dispositivos estimuladores desta accdo critica e resistente,
dispositivos que viabilizem a resposta a problemas, o diagnéstico, a procura de solucdes.’®* As
caracteristicas de muitos programas de formacdo cerceiam o pensamento critico, ou o limitam a
mera reflexdo sobre os meios em funcdo de fins ja estabelecidos. Mas «a investigacdo € um
processo social através do qual os grupos humanos transformam o conhecimento que tém da
realidade, transformando ao mesmo tempo a sua maneira de agir sobre esta realidade».®> Como tal,
a luta contra a rotina e a burocratizacdo passa pela manifestacdo de tracos de pensamento critico

que reorientam a actividade de formac&do em circulo para o exercicio da educacdo como liberdade.

"Os anos passam e ha uma acomodacdo muito grande aos métodos (...) Na parte da
tarde, notei alguma dificuldade no trabalho de andlise de texto, na medida em, que

havendo opinides diferentes, ndo estamos habituados a descobrir qual é a melhor mas
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gostamos de impor a nossa. Creio, no entanto, que isto € o principio e é dificil trabalhar

em grupo."

“A condugdo completa do processo [de formagdo] supde uma relagdo critica e selectiva com as
fontes e os meios (...) A auto-formacdo caracteriza-se por uma mudanca de Optica baseada na
tomada de responsabilidade individual da formaco pessoal”?®®. Sup&e admitir uma concepco
emancipadora da formacdo, a qual exige a explicitagdo do sistema de referéncia, através da qual o
professor atribui sentido aquilo que vive e que transforma. E, portanto, necessario manter uma forte
vigilancia relativamente a deformac6es que se processam na formacéo de professores e que tendem
a reduzi-la a sua expressao instrumental. O pensamento critico pode ser definido como “o por em
questdo os pressupostos que orientam tanto o pensamento quanto a ac¢do”?"’. Possibilita a0 adulto
0 destacar-se de compromissos tedricos e a observacao distanciada dos modelos que influenciam,
ou influenciaram, a sua formacéo.

Possibilita ao professor em formacao “ver nas escolas um lugar tanto de dominag¢do como de
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contestacao” 08

e compreender que o poder, em si, ndo € pernicioso, mas sim a utilizagdo que dele
se fizer. Se o professor tem, tradicionalmente, responsabilidade na reproducdo social, pode, por

outro lado, contribuir para contrariar essa tendéncia.

"A falta de habitos de leitura por parte de colegas, nos quais eu me incluo, prejudicou o
debate (...) A consciéncia da realidades levanta problemas (...) uma escola que conduza a
crianca para a utilizacdo da sua inteligéncia e dos sentidos apenas para fins puramente
técnicos, sem lhe deixar tempo para reflectir sobre o seu potencial artistico (plastico,
mimico, musical...) € uma escola amputada, uma fabrica de «robots» (...) Pretende--se, na
verdade, uma reflexdo critica, uma tomada de consciéncia, uma atitude. enfim, levantar
problemas. Pensamos que s6 assim se constréi uma nova pedagogia, uma nova escola. Se
assim ndo for, talvez o melhor seja ficar por aqui (...) Nao queremos formar homens pré-
fabricados, mas homens vivos. E por isso que me compete fazer aqui uma reflexdo sobre
os livros que se usam como manuais escolares. Ao equiparmos o0s alunos com o numero
de livros iguais ou semelhantes, para cada disciplina, exigindo a cada um e a todos esta
ou aquela matéria, dada a mesma forma, nao estamos a respeitar as pessoas das criangas

(...) Em alguns aspectos, o que foi discutido & uma verdadeira revolugdo. E necessario

2%pain, A. (1990) Education Informelle, Paris, L'Harmattan, p. 175-176

2"Brookfield, S. (1987) Developing critical thinkers, cit in Dominicé, P. (1988) De I'apprentissage instrumental & la
pédagogie critique, Education Permanente, n° 92, p.86
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algum tempo para aderir. E natural que as barreiras hoje levantadas sejam bem menos
importantes. Certamente, a principal barreira talvez seja psicoldgica (...) Torna-se
legitimo pbr em causa a adopcdo dos manuais escolares, apesar de acarretar
consequéncias desagradaveis para as editoras, livrarias, autores (...) Ha fichas a venda,
muito mal feitinhas, nos manuais do costume. Temos que saber seleccionar o que de bom

tém os livros."

Na formacgao, condicionalismos sociais tém sido obstaculos a inovagao ¢ a mudanca. “A

7209 o «elucidar

mudanca de préticas é de ordem e de uma ldgica diferentes da mudanga legislativa
0s quadros de referéncia que fundamentam as praticas de modo a analisar 0s seus pressupostos e
consequéncias e a criar disponibilidade para a construcdo de outras praticas ndo € um processo
facil, mas sim exigente; tem consequéncias nas metodologias de mudanca, na formacdo de
professores”?°. A possibilidade de mudanca passara pela desestruturacdo e reestruturagio dos
universos simbolicos dos professores. A formacédo, sendo projecto essencialmente cultural, exigira
um distanciamento critico dos professores relativamente as “realidades" dos contextos onde
decorre.

Os modelos escolares dominantes foram, por isso, objecto de problematizacdo na formacéo
"divergente" dos primeiros tempos do projecto da Escola da Ponte. A variedade de opinides foi Util
na busca de um conhecimento objectivo. Correspondeu a necessidade de questionar obstaculos de
natureza simbolica do universo conceptual dos professores que, de outro modo, sairiam ainda mais
reforcados. Refiro-me, por exemplo, a existéncia de uma visao desvalorizada dos alunos dos meios
populares?™, representacdo que podera sair reforcada por um processo de desresponsabilizacio
provocado pelo predominio da racionalidade técnica na formacéo.

Identidade e pensamento divergente

“As politicas actuais empurram as praticas inovadoras para as margens do sistema, léem

;. ~ .. . ~ 5212
as criticas como SMbV@I"SClO, procuram limitar vozes e intervencgoes ’

“A identidade profissional traduz-se na relacdo que o professor estabelece com a profissdo e

0 seu grupo de pares e implica um processo de construgdo simbdlica, pessoal e interpessoal, que se

“Benavente, A., in Stoer, S. (org.) (1991), op. cit., p. 178

2%Benavente, A., in Stoer, S. (org.) (1991), op. cit., p. 179
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consubstancia nas representagdes sobre alguns aspectos da actividade docente: o capital de saberes,
saberes-fazer e saberes-ser que fundamentam a préatica do professor; as condi¢Bes do seu exercicio,
em termos de autonomia, controlo e circunstancialismos de contexto; a pertinéncia cultural e
social; as questdes relativas ao estatuto profissional e social da fungao docente”?*?

N&o se tome por harmoniosa a construcao de identidade no contexto de circulo de estudos.
O conceito de identidade tende a associar-se ao conceito de mudanga, o que lhe confere
conflitualidade, uma conflitualidade que gera diferenciacdo dentro do circulo e a preservagdo de
identidade relativamente a outros grupos e instituicoes.

A formacéo em circulo tera de ser encarada como um processo de producédo de identidades.
“O processo de producao de identidades profissionais através de reordenacio dos espacos sociais e
simbolicos onde elas se estruturam, passa pela procura de novas modalidades de exercicio
profissional, inscritas em contextos sécio-técnico-organizacionais, cujas caracteristicas valorizam
fundamentalmente a capacidade de gerir o incerto e o aleatorio”?**. Diria que, no circulo, se trata de
um processo onde se joga o individual e o social, o vivido e 0s constrangimentos socioculturais, o

que conduz a constantes reajustamentos das estruturas individuais e sociais:

"Pensei que nunca seria capaz de modificar os meus habitos de ha muitos anos de
experiéncia profissional. E senti vontade de desistir. De repente, uma forga interior se
apoderou de mim e me obrigou a continuar. Ainda bem, porque ja me convenci de que
sou capaz de modificar algumas atitudes. Vou ler e reler os apontamentos. Sei que vao
surgir tantas davidas e contradi¢des, que me vou sentir perdida (...) Permitiu-me retomar
consciéncia da minha responsabilidade (...) unir os professores, no momento dificil que
atravessamos, preservando-os de divisionismos que apenas enfraquecem uma classe

profissional ja de si debilitada por décadas de esquecimento e rotina."

A reconstrucédo da identidade cultural e profissional dos professores passa pela revalorizagédo de
um saber cientifico proprio. “E necessario desfuncionarizar o professorado e criar condicdes para
uma intervengdo profissional qualificada fora de contextos estritamente escolares”®. Esta
intervencdo consistira na criacdo de projectos politicos, ou de politica cultural, em que o0s
professores se definam como intelectuais. Podera significar uma aproximacdo dos campos de

producdo e exercicio de inovacdo que contribua para o esbatimento da divisdo perito-pratico-

3 essard, C. (1986) La profession enseignante, Repéres, Essais en Education, 8: 135-190, cit in Gongalves, J. &
Simdes, C. (1991), O desenvolvimento do professor numa perspectiva de formagéo permanente, Inovacgéo, 4, n® 1: 137
2Correia, J. (1991), Mudanca educacional e formacao, Inovagéo, vol. 4, n° 1, p.150

2’Nvoa, A., in Stoer, S.(org.) (1991), Educagéo, Ciéncias Sociais e Realidade Portuguesa, Porto, Afrontamento, p.119



militante. E nesta sintese que ganham suporte novas perspectivas culturais e que os caminhos de

formag&o encontram suporte e significado.

"Cultivar-se, alargando os seus conhecimentos no ambito especifico das técnicas de
ensino, por exemplo, mas cultivar-se também sob o ponto de vista humano -
desenvolvendo qualidades de compreenséo, de carinho, de paciéncia, de empatia - para
que, além de "mestre-escola” possa ser "mestre de vida" (...) nés estamos aqui para
avaliar, ndo so o trabalho dos alunos, mas sobretudo o nosso trabalho (...)o professor
ndo pode ser um simples agente de ensino. Ou pensamos a sério no grande problema da

Educacao na nossa época e encontramos chaves para a conseguir, ou...”

“O universo cultural e pedagdgico (como todos os universos simbodlicos) constroi-Se nas suas
coeréncias e contradi¢des através de processos complexos sobre os quais pouco sabemos”?*®. O que
soubemos, a partir da pratica de formagdo em circulo, nos primeiros anos da Escola da Ponte, foi
que a construcdo da identidade se processa na solidariedade em torno de valores e interesses
comuns. “Ser professor ¢ aderir a um conjunto de normas e valores que desenham diferentes
atitudes profissionais: a identidade constroi-se sempre atraves da adesdo (...) Deixa de ser professor
quem perde (...) a nogao proﬁssional”217.

Edgar Morin evoca uma “unidade complexa», na qual «ndo se pode reduzir o todo as partes,
nem as partes ao todo, nem o um ao multiplo nem o multiplo a0 um”**®, Se a necessidade de
organizacdo tende a transformar a diversidade em unidade, ndo anula no circulo a diversidade. O
paradigma funcionalista sublinha a dependéncia do individuo relativamente ao grupo. Porém, numa
perspectiva de conflito, é preciso realcar a interdependéncia entre individuo e grupo, as interacgdes
no interior do grupo, bem como as transformacdes que impelem a novas formas de pensamento e
de accdo. E preciso associar ao conceito de pensamento divergente o de complexidade, levar em
linha de conta as complementaridades, os antagonismos, as tensfes. Divergéncia entendida como
reflexdo-accao irrepetivel e irreversivel. Esta irreversibilidade original pressupde tenséo, o conflito
que provoca evolugdo. Existe evolucdo na oposicdo, na complementaridade de reflexdes e de
accOes divergentes — é no antagonismo que emergem novas propriedades...

Quem se mostra “incapaz de por em causa o que sabe ou julga saber e (...) ndo prefira os

caminhos do conhecimento ao préprio conhecimento €, de facto, totalmente inculto, numa

21Benavente, A.(1990), op. cit., p.89
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perspectiva de accdo pedagogica”®’®. Em circulo, o professor, se certezas ja teve, dispensa-as.
Cultiva a capacidade de gerir novas experiéncias e a sua competéncia cultural por um acréscimo de
interpretacdes e leituras do real quotidiano.

Poder-se-a falar de novas atitudes culturais, manifestacdes de pensamento centrifugo,
amadurecido na construcdo dos objectos de conhecimento. Participante da accéo, consciencializado
da faléncia da cultura constituida, o professor reserva-se o direito de ousar reflectir de "outro
modo"”, de um modo que afere nas praticas os produtos das divergéncias analisadas no grupo.
Assim o circulo sobrevive numa espécie de existéncia excéntrica, marginal, ainda que a mercé de
influéncias de ordem véaria. A divergéncia poderd ser entendida, neste caso particular, como

errancia transformadora.

Inquietagdes, marginalidade e conflito

“Quando a multiddo dos governados, sentindo-se abandonada, comeca a organizar a sua
sobrevivéncia em pequenas comunidades capazes de se bastarem e de assegurarem
sozinhas 0s seus servigos publicos, entdo os governos (...) cognominam do "movimentos
marginais" estas tentativas. Contudo, 0s movimentos marginais de hoje apresentam talvez

as solugées do futuro?*°

No circulo, todo o movimento de aprendizagem se inscreve numa dindmica de projecto individual
num colectivo de formacdo. Para o centro do sistema, a formacdo € tomada como investimento a
controlar. Esta ldgica dificilmente contempla uma accdo dirigida a resolucéo de problemas locais,
uma vontade de mudanca auténtica e que dispde de capacidade real de evolugéo. Para o centro do
sistema, a formacdo ndo foge ao principio de equivaléncia, que consagra a regra do valor de troca
de toda a actividade humana e a reduz a uma mercadoria como qualquer outra. Esta consideracao
esteve no centro de sucessivos conflitos verificados entre a Escola da Ponte e instituigdes de
financiamento da formacdo do ministério. Para escapar a logica totalitaria do principio de
equivaléncia que rebaixa todas as formas de educacéo, é necessario que colectivos se oponham ao

que Ihes oferecem o poder do capital e as estruturas burocratizadas do poder escolar.

"E necessario mudar muita coisa, quer na estrutura interna da escola, quer nas

orientacOes vindas do Ministerio da Educacéo (...) a viragem pedagdgica esta feita. Os

9Jean, G.(1990) Cultural pessoal e acgdo pedagdgica, Porto, Ed. ASA, p.93
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professores que entenderam a mensagem estdo firmes. Os outros ndo quiseram entender

(...) Eram outros tempos, herdados de décadas de cinzentas submissdes"

Os representantes dessa dupla face do poder encontram-se geralmente presentes na figura
ambigua do formador. Por isso, a “negatividade” do formador de circulo pode agir como gramatica
esclarecedora de reducgéo e de normalizagdo que sobre ele pendem. Quando problematiza o papel
do formador externo, o circulo rompe o universo fechado de uma formacdo que ndo é mais que a
assimilacdo de conhecimentos académicos, a que se associam subtis mecanismos de dominacdo das
escolas, dos professores e dos alunos. E uma analise colectiva das historias particulares que
propicia material para o exercicio de uma critica das condi¢es do exercicio da profissdo, que é
também uma critica dos conhecimentos que outros pretendem impor.

Para a descoberta de novas possibilidades, o circulo submete toda a pretensédo cientifica aos
desejos multiformes e desencontrados que cada histdria pessoal encerra. Para que se manifeste o
desejo de saber, € preciso transformar relagdes institucionais. Faz sentido falar desta transformacéo
no contexto de projectos portadores de formas criticas das proprias experiéncias de autogestdo
sociopedagogica, para que se evitem novas ilusdes pedagogicas. O circulo pode traduzir-se, neste
contexto, como um tipo emergente de auto-organizacao na formacéo, pela gestdo do conflito que o
preserva de consensos e sinteses redutoras.

Inovar é estar em conflito com hébitos e preconceitos. Mas a gestdo do conflito é criativa e
formadora — “o combate é o pai e o rei de todas as coisas; de alguns ele faz deuses, de outros
homens; de uns escravos, de outros homens livres”??. O conceito de conflito é aqui tomado na sua
dimenséo inter-estrutural, da incompatibilidade de metas e valores entre estruturas. Quando evoco a
experiéncia de formacdo da Escola da Ponte, falo de um subgrupo cultural atento a fenémenos de
reproducédo, que sobreviveu na periferia do sistema, e manifestou comportamentos de resisténcia
face a estruturas de dominacéao.

O conflito resulta do choque de interesses, intencOes, interpretacfes. Se para 0S
funcionalistas o conflito é resultado do mau funcionamento do sistema social, para 0s marxistas ele
“esta no coragdo do processo social da sociedade capitalista®??2. Pode ainda ser considerado entre
“as tensOes no interior de um sistema social [e] as formas de concorréncia e de independéncia”ZZS.

E factor prevalecente de inovacio e mudanca.

?Heréclito de Efeso/Séc. V.a.c.
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No caso da Ponte, o conflito foi produtor e produto de diferenciacdo — de um lado, a
informalidade; do outro, a tentativa de controlar e submeter a regras gerais e nunca contestadas por
outras escolas. Manifestou-se através de visitas intimidatdrias de enviados ministeriais. Entre David
e Golias, o primeiro beneficiou mais que o segundo, mas é de crer que ambos tivessem aprendido
algo...

Os interesses divergentes ndo se conciliaram. O poder totalitdrio ndo se impds. A
informalidade ndo conseguiu expressdo de reconhecimento. Nem sequer um compromisso de meio
termo foi obtido, apesar de que cada uma das partes haja tolerado um certo tipo de mutua
benevoléncia ndo-explicita. Até “assinatura de um “contrato de autonomia, ultimo capitulo da
“capitulacdo” de um ministério face a escola que apenas podera ser destruida a partir de dentro.

Os professores insistem na procura de significado para a acgdo, uma coeréncia que suporte o
diluir de identidades nacionais ou globais e afirme identidades locais. Nesta busca de significado
para a ac¢do, o professor produz colectivamente formacéo, enquanto se «constréi ao sabor de uma

sequéncia escalonada de momentos criticos»??*

. Verifica-se uma trajectoria nitida de deslocamento
do campo de preocupacdes docentes do pedagdgico para questdes ligadas a melhoria de estatuto de
carreira. Os professores defrontam-se com referéncias sdcio-institucionais diversas das que
constituiram a base do seu universo de representacdes num ciclo histérico-institucional anterior.

O contraste entre a rapida transformacao tecnoldgica e 0s parcos progressos nas relacoes
interpessoais provocou, uma generalizada inseguranga, uma profunda crise de valores, maior
incerteza e grande ansiedade quanto ao futuro, o estimulo da competicdo desenfreada, uma procura
de especializacGes em areas do saber entendidas como areas de poder.

No auge do conflito de valores e tradicGes, entre a alienagédo e as resisténcias assistimos ao
despontar de novas realidades. A "aldeia global™ ndo possui apenas componentes de natureza
econdmica. Vive de um caldo sistémico que se designa por culturas. Nele se jogam, continuamente,
experiéncias historicas e tradi¢des. E é nas condi¢cdes dele emergentes que diferentes valores dédo
diferentes formas a antigas instituigdes.

O espaco e tempo de formacdo sdo cada vez mais fluidos e imprevisiveis. As instituicoes
sobrevivem numa visdo de "curto prazo". Todos os problemas sdo encarados com precariedade.
Este caracter efémero da intencionalidade institucional exige um elevado potencial de flexibilidade,
face a especificidade de cada situag&o.

A modernidade confirmou-nos “uma ética individualista, uma macro-ética que nos impede

de pedir ou sequer pensar responsabilidades por acontecimentos globais”®®. A argumentacio

24Dominicé, P.(1984) La Biographie éducative, Education Permanente, 72-73, p. 75-86
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relativista, segundo a qual toda a racionalidade é totalizante, assume nitidos contornos nestes
assomos de indiferenca. Vivemos imersos em diferentes culturas, mas sujeitas a medidas politicas
aplicadas sem diferenciacdo. As realidades nacionais sdo condicionadas por influéncias
transnacionais, num projecto de modernidade ainda por cumprir.

. ; : . . 226
“Formar educadores é talvez torna-los aptos a assumir as suas incertezas”

Na formacdo, é indispensavel uma tomada permanente de opc¢des, na qual a experiéncia
pessoal, a intuicdo e os valores desempenham importante papel. Na Ponte, a formacéao revelou-se
como exploragdo do mundo e investimento na errancia, como conquista activa do presente, como
movimento existencial menos determinado pelo dever e pelo trabalho, mais pela prospeccao que
pela reproducdo. Revelou-se como exercicio de sensibilidade, de afectos, um dominio quase
proscrito nas analises da psicologia, ou da sociologia e considerado como "variavel parasita” nos
estudos experimentalistas.

Participar no projecto da Ponte é um acto de vontade, que pressupde assumir 0 COmpromisso
consigo e com um grupo, que conduz a uma reflexdo transformadora das praticas, num quadro mais

vasto da reflexdo sobre a profisséo:

"Tenho livros jA h& bastante tempo a aguardar que sejam lidos, contudo a vida é
complicada (filhos pequenos, trabalho domeéstico, etc.) sem estar a querer desculpar-me
pois sei que devia fazer um esforco para o fazer. Deito-me muitas vezes com uma grande
sensagdo de frustracdo em relacdo aos filhos e em relacdo aos alunos (...) derrubo o
muro que ha em mim, busco na meméria a minha infancia, refaco percursos (..) estou
observando o outro e queria ser capaz de ajudar os outros a realizarem-se como pessoas,
ao mesmo tempo que eu me realizaria pessoalmente (...) quero dar, no que depender de
mim, entregar-me, livremente, a esta complicada aventura, aceitar o compromisso (...)

ndo é por acaso que a gente quer falar e ndo consegue dizer as coisas."

A democraticidade em democracia se aprende

Faz pouco sentido falar da democraticidade no funcionamento das escolas. Onde existe

director, livro de ponto, necessidade de justificar faltas ao servigo, ndo existe autonomia e

#Ferry, G.(1970) La pratique du travail en groupe, Paris, Dunod



responsabilidade. Uma organizacdo que privilegia mecanismos de controlo e um poder vertical,
esvazia 0 conceito de participacdo e de responsabilizacdo dos professores. A democraticidade €,
também, incompativel com o trabalho de legisladores, efectuado no desconhecimento da prética, ou
por pessoas que dela recebem uma contribuicao indirecta.

Nos primeiros tempos do projecto da Ponte, a formacdo teve, também, a funcdo de
democratizar — “o individuo singular sente-se valorizado, ao colaborar para um objectivo comum e
o circulo oferece exercicio democréatico, estimulo para se agir na sociedade ou no local de
trabalho”®": A democratizacdo é aqui entendida como diversificacdo das préticas, ao nivel do
professor e do contexto institucional, uma diversificacdo facilitadora da participacdo na decisao e
na accao. A democraticidade é condi¢do de mudanca.

Esta democraticidade pode ser ponderada a partir do modelo dicotdmico “sociedade
igualitaria-sociedade hierarquica”??®. Na sociedade igualitaria, a dependéncia de cada membro néo
se altera com a alteracdo da composicdo do grupo social. Na hierarquica, cuja composi¢ao pode ser
representada num grafico de arvore, a hierarquia degressiva das situacdes sociais institui uma
dependéncia tdo significativa quanto mais proxima a posicdo do individuo estiver de raiz. A
desercdo de um elemento do conjunto produz um corte intransponivel na comunicacdo para uma
multiplicidade de outros elementos situados a jusante relativamente ao topo hierarquico.

Estes dois tipos ndo sdo os Unicos possiveis, mas o que importa reter ¢ que “todas as nossas
utopias actuais tém por fim a sociedade igualitaria e todas as nossas organizacOes técnicas estdo
baseadas na sociedade hierarquica (...) ndo existem no estado puro, mas nao faltam organizacbes
que se aproximem de qualquer destes modelos”??°. Na Ponte, os efeitos de uma educagdo pessoal
com raizes numa escola repressiva e autoritéria entraram em conflito com praticas coerentes com
vivéncias democraticas. No choque entre as pressdes do compromisso e as intengbes de

democratizacdo se elaboraram diferentes percursos formativos.

"N&o me agrada expor resultados positivos ou negativos a quem me possa «julgar» sem
antes ter sentido, como eu, as mesmas duvidas, as mesmas dificuldades, os mesmos
problemas (...) ha uma descoberta em grupo, ndo nos limitamos a ouvir e a tentar
compreender conceitos, fomos nos que descobrimos (...) eu sabia que ndo bastava
preservar 0s saberes e tradigcbes existentes, mas dava mais énfase a instrucdo, dava

primazia aos objectivos cognitivos, procurava transmitir valores e conhecimentos. Agora

?\/aalgarda, H, & Norbeck, J. (1986), op.cit., p.21
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eu consigo reflectir a educac@o em termos mais abrangentes. Para além da aprendizagem
de conhecimentos do dominio cognitivo, outras aprendizagens que nao estas eu considero
agora igualmente importantes: educar para a criatividade e livre iniciativa, contribuir
para o desenvolvimento pleno da personalidade dos alunos, privilegiar a competicdo
consigo proprio e a solidariedade com os outros, promover a auto-responsabilizacao,
privilegiar relagdes de liberdade individual compativeis com as liberdades colectivas,
valorizar pensamentos divergente (...) a discussdo colectiva, o esforco de cada um e o
desejo real de se ndo cair em puras discussdes tedricas, foram o meio e a confirmacao de

que muito iriamos construir."

Mas de onde parte a iniciativa da constitui¢cdo de um circulo?

O conceito de iniciativa ndo é novo no campo da formacéo. Kaufman®° perspectiva 0s
professores como individuos que ndo se quedam pela reaccdo a propostas de mudanca, mas que,
pelo contrério tomam a iniciativa da organizacdo de mudancas. A capacidade de intervencdo na
organizacio de dispositivos de formacdo construi-se e desenvolve-se na pratica. A menor
intervencdo corresponde um nivel de responsabilizacdo menor; a responsabilidade progride com a
correspondente assunc¢do da iniciativa e consolida-se na espiral de ganhos que dela resultam.

Se a formacdo é, essencialmente, auto-formacao, a iniciativa pode partir do professor, de um
grupo de professores, ou de uma escola. Terad de partir, efectivamente, destes. Seria inutil esperar
criar nos individuos “uma necessidade permanente de aprender» se eles proprios «ndo estdo

»231 Quando o professor possui a percepcao

inseridos num processo pessoal de desenvolvimento
dos efeitos que a formacdo tera relativamente aos seus objectivos, quando estd convicto das
vantagens e consciente das desvantagens da iniciativa, decide.

Interrogue-se 0 momento, o destinatario e as finalidades da formacdo. Levante-se a questdo
de se dever propor formacdo aos professores, ou de dar resposta aos seus pedidos: inicia-la a partir
de qué? E este o ponto de partida que € preciso aprofundar.

De imediato, poder-se-ia acrescentar que os dois movimentos se completam. Isto €, nada
obsta a que se proponha que a formacdo seja "resposta” a pedidos. Apenas um preceito deve ser
considerado nesta tensdo: aquele que estabelece que a formacdo de professores € um processo
permanentemente inacabado. Por via deste reconhecimento, a iniciativa dos professores assume

preponderancia.

20K aufman, R.(1972), Educational System Planning, Prentice - Hall
#1OCDE (1970) Oferta e procura de pessoal docente nos ensino primario e secundario, Lisboa, GEPAE, p. 104



No circulo sdo os professores que definem cooperativamente 0s objectivos, 0S recursos e o
desenvolvimento da ac¢do de formagdo. “A formacdo ndo é somente ocasional, aleatoria, é
procurada sistematicamente no sentido de uma transformagio duravel”®*?, Os professores sdo
construtivamente activos nos projectos de formacao em que se envolvem.

O social é produto do impulso e do compromisso que € disponibilidade e nao
obrigatoriedade, que € liberdade na iniciativa e ndo o seu constrangimento. As orientacdes de nivel
central poderdo servir de quadro de referéncia, mas ndo sdo as mais adaptados as aspira¢@es locais.
Fundam-se sobre indicadores macro-estruturais ineficazes no confronto com a idiossincrasia dos
projectos de grupos e de individuos. Do nivel central poder-se-a requerer que assegure as redes de
comunicagéo e informagéo sem hierarquias e burocracias de novo tipo.

A “evolugio da sociedade repousa sobre a impossibilidade de ndo poder aprender”®. Mas
cada professor deve «tomar nas suas maos 0s seus destinos intelectuais, morais e espirituais»?>*,
Neste pressuposto, importa discernir das estruturas favoraveis e das desfavoraveis a sua
efectivacdo, dado que, se a urgéncia da formagdo néo suscita, inevitavelmente, a necessidade de
formacdo. E importa que cada individuo e cada grupo detenha a oportunidade de realizar a sua

prépria mudanca.

"Limitarmo-nos a ser militantes do ensino liderado por ndo se sabe quem? E urgente
aprendermos a debater estas questdes e procurar solugdes, em lugar de esperarmos que
resolvam por nés o que depois criticamos (...) o que fica, para além do trabalho, das
experiéncias e angustias, é a amizade que se vive e se alimenta de mais trabalho, que nos

ajuda e ensina a sermos livres”

A existéncia de um campo de accdo comum confere ao professor capacidade para discernir
da aprendizagem util e dos limites da iniciativa que lhe é proporcionada. A iniciativa é
indissociavel da responsabilidade na mudanga que se opera. A iniciativa € inconcebivel em
estruturas burocratizadas e hierarquizadas, nas quais 0s actores apenas processam escolhas entre
aquilo que ja esta previamente verificado e catalogado.

O ponto de partida da formacéo é o interesse, ou as preocupacdes dos individuos. Pressupde

uma relacéo critica e selectiva com as fontes e os recursos de formacdo. Quéo longe esté esta

#2Goyette, B. et al (1987) Recherche-action, ses funtions, ses fundaments et son instrumentation, Québec, P.U.F., p.94.
cit in Cortesdo, L. (1991), op. cit., p.99

23Habermas, J. (1973) Probléme de legitimation dans le postcapitalisme, Frankfort, p.27

24| engrand, P. (1975) L'homme du devenir, Paris, Ed. Entente, p.23



concepcao de iniciativa na formacdo da prescricdo que sobre os professores pendia desde 19362,

Qudo distante estd, de igual modo. da homogeneizacdo tentada pelas agéncias de financiamento.
Quéo distantes do chegar para "fazer formacdo™ e resignarmo-nos a tomar iniciativa perante a
passividade, a apatia de um grupo de dez ou vinte professores a espera do que lhe for dado... seja 0
que for.

O conceito de iniciativa pode identificar-se com o de “implicagdo deliberada dos professores
na mudanca». Pode ser definida como a ocupagdo de espacos de autonomia no interior de uma
instituicdo ou de uma sociedade, num projecto consciente, numa implicacdo de facto. Os
professores ndo raramente intervém na realidade, estdo cativos dela, involuntariamente «metidos
dentro» dela ndo havendo desocultacdo, nem distanciamento critico que déem acesso a
«consciéncia da implicacdo”?*®. Os professores esperam que a resolucdo dos seus problemas “venha
de cima"...

A “resisténcia @ mudanga” podera ser reflexo de subjectividades decorrentes da nao-
participacdo dos professores. A inseguranca engendra resisténcias, quando sdo postos em causa
principios e praticas de ensino. Acontece que, contrariando 0s designios ministeriais — e até mesmo
com custos para a progressdo na carreira — 0s professores se mantenham relutantes em modificar a
sua conduta. Este efeito perverso das reformas verticais acompanha a conviccdo de que nos
sistemas escolares esta implicito que a escola tem poucos meios para iniciar, desenvolver, e ser
lugar de formagéo.

Entdo, o que impeliu alguns professores da Ponte para uma outra formacéo? Provavelmente,
0 cansaco de sobreviver a décadas de adestramento, a indiferenca perante os paraisos pedagdgicos
de filmes e livros, 0 ndo haver mais espaco na gaveta para o arquivo das solucGes avulsas, que se
revelavam inuteis no contexto do projecto que a Ponte pretendia desenvolver.

Um professor pode socializar-se num quotidiano de gestdo participada dos processos de
formacdo, do enfrentar e resolver problemas, de tomar decisdes, ou, ao invés, de se privar de juizos
criticos, ou de aceitar passivamente imposi¢es. O primeiro tipo de socializacdo pressupde um
elevado grau de participacdo dos professores no processo de formacao, que, sendo individual, €
individual no colectivo. A organizacao escolar ndo se restringe a soma de praticas justapostas. A
participacdo é participacdo com os outros. A interaccdo de cada membro com uma meta comum

define o fenémeno da participagdo. Este termo “utiliza-se para definir as relacbes que se

%50 Dec.-Lei n° 27084 estabelecia, em 1936, que os «professores tém por obrigacdo fazer o seu aperfeicoamento
continuo sob pena de processo disciplinar».
Z%Barbier, R. (1977) La recherche-action dans l'instituition éducative, Paris, Gauthiers-Villars, p.76



estabelecem entre um membro do grupo e a meta comum (...) permite avaliar o grau de
compromisso de um membro com a meta do grupo™*®'.

O que define 0 homem como ser interveniente e responséavel age, dialecticamente, entre o
homem e 0 meio, num jogo inter-relacional que define papeis e a estrutura da comunicacdo. E
fundamental reconhecer que um processo de formacdo participativo e para a participacao tera de ser
assumido em situacOes de ensino e aprendizagem diversificadas (no lugar, no tempo, nas
metodologias...) que impliqguem agentes educativos locais, orientados para objectivos de um
projecto que Ihes é comum.

“A pedagogia variada supde que, em cada momento da formacdo e da ac¢do educativa, o
professor seja encorajado a exercer a sua responsabilidade segundo uma variedade de formas”?*®,
Se o professor sente como seu o0 processo de mudancga, considera-lo-a, responsabilidade
profissional, o que favorece a conviccdo, o empenho e a procura de melhoria numa préatica de
escola participada. Podera elevar-se o auto-conceito do professor e acontecer a aproximacao entre o

seu eu ideal e o eu real, aquilo que se pretende daquilo que se é.

"Procuramos reflectir sem pessoalizar e ndo fomos capazes de encontrar solucgdes (...) ha
um longo caminho a percorrer, mas estou certo que o trajecto que vou seguindo, € mesmo
uma das vias dessa viagem. N&o sei nada, mas vou descobrindo pouco a pouco, algo que,
apesar de novo, ja ndo me assusta, antes me anima continuamente (...) a oportunidade de
expor ideias, sugerindo a reflexdo conjunta das mesmas (...) cada um sente-se um agente

mais activo. ”

A todo o momento, o individuo estad imerso em relacdo concreta com outros individuos ou
grupos sociais. A qualidade desta relacdo depende do grau de poder que o mesmo pode exercer, do
indice de participacdo que lhe é permitido. Num clima de plena participacdo das decisbes, é
facilitada a ruptura pressuposta em qualquer experiéncia. Sem uma intervencao activa e directa na
decisdo, sera dificil suportar a prova de inadequacdo de praticas e representacdes.

Se as rupturas funcionam como uma necessidade interior de afirmacdo, precisam de
legitimacdo num grupo que apoie uma descentracdo participada. O individuo que se questiona
necessita da confirmagdo do outro para ser reconhecido e existir, mas sem que o0 outro o prive da
possibilidade dltima de recusar a propria experiéncia. A participacdo € considerada «como

essencial ao desenvolvimento da autonomia e da criatividade, varia muito, no seu grau e natureza,

#7saint-Arnaud, Y.(1981) Participacion y comunicacion de grupos, Madrid, Ed. Anaya, p. 89
“8peretti, S.(1981) Du changement & I'inertie, Paris, Dunod, p. 229



de uma experiéncia para outra; mede-se, portanto, na atencdo dada a liberdade e ao conteudo das
escolhas»”®;

O grau de participagdo constitui um indicador da qualidade da formagao, na medida em que a
interaccdo negocial com o outro pressupde reconhecé-lo e fazé-lo reconhecer-se. Fortalece “a
autoconfianca dos participantes, a crenga nas suas proprias capacidade e no valor das suas proprias
experiéncias e opinides™*°. A perda da participacdo e do sentido comunitério é alienante, pois o
professor deixa-se subjugar por espacos aleatoria e extremamente demarcados. A recuperacao do
“espago participado passa pelo despertar dos focos comunitarios, utilizando-os, de tal modo que a
pessoa neles inserida se sinta transformada, mas agente de transformacao também™?*. A
participagdo dota o circulo de um sentido interior colectivo segundo o qual toda a intervencéo
pessoal é intervencdo do grupo e qualquer lideranga € sempre multipla.

Releva daqui aquilo que pode significar a auto-realizacdo do professor no plano do contexto
social onde exerce a profissdo e a formacdo, enquanto que o isolamento conduz a acumulacédo de
problemas ndo superados. O “sentir-se aceite pelos colegas [permite] a partilha dos seus problemas,
para que eles ndo se acumulem, exprimindo as suas dificuldades e limitagdes para trocar
experiéncias, ideias e conselhos”**.

A participacdo obsta a que os individuos passem por mudancas significativas e que, em
contrapartida, a instituicdo quase nao mude. “Os que imaginam o grupo (...) como um fenémeno
temporario, que apenas afecta algumas pessoas, serd melhor reconsiderarem. No futuro perturbado
que esta a nossa frente, 0 movimento da experiéncia intensiva de grupo esta ligado a problemas
profundos e significativos que tém a ver com (...) mudancas que acontecem nas pessoas, has
instituigées”243.

Nas escolas, os professores juntam-se durante algumas horas, com raros momentos de trabalho
colaborativo e as decisdes sdo, quase sempre unipessoais — a participacdo nas decisdes colectivas
ndo existe por ndo existir um verdadeiro colectivo. A referéncia da Ponte pode ajudar a encontrar
alternativas aos paradoxos existentes, por possuir um potencial transformador, que ndo deve ser

menosprezado.

29shwartz, B.(1988), Education Permanente et formation des adultes, Education Permanente n° 92, p. 18
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Potencial e limites da formacédo em circulo

O circulo considera o individuo na sua totalidade, com o seu potencial de conhecimento e
experiéncias, a sua historia, personalidade, compromissos. Acolhe e articula dimensdes
complementares em projectos de resposta colectiva, que fazem apelo a rendibilizacdo de recursos
locais, e contempla tanto o individuo quanto o grupo social de pertenca. Mas nunca sera demasiado
alertar para o risco de deturpacdo do circulo. Uma das defesas contra a descaracterizacdo gradual
desta modalidade de formacdo serd a compreensdo da necessidade de articular contributos
exteriores aos circulos com o trabalho de apropriacdo de saberes que é sua caracteristica. Os
circulos que se fecham fomentam elites e sdo em tudo idénticos aos dispositivos que presumem
contestar.

E preciso, prudentemente, detectar dificuldades pessoais e interpessoais da sua afirmaco,
bloqueamentos mais ou menos evidentes, providenciar a plenitude possivel da formacéao individual
em colectivos. A perenidade dos circulos e a sua capacidade de operar mudancas sociais depende
“do seu poder (...), do facto de serem realistas as suas metas, de se assegurarem os recursos ¢ da

estruturacio de esforcos para reduzir as fronteiras sem provocar repressio”?*

, embora dependa
também do grau de tolerancia da sociedade envolvente.

Toda e qualquer actividade pedagdgica deve ser precedida e acompanhada por uma reflexao
sobre a pessoa humana, por uma analise das condigdes concretas do seu existir, e esta condicdo
deve estar presente quando se avalia 0 mérito e os riscos de qualquer empreendimento humano.
«Tanto o contetdo dos estudos como as formas e os métodos utilizados tém influéncia sobre quais
0s aspectos humanos que se desenvolvem, quais as potencialidades humanas que se aproveitam. E
com base nessas valores que avaliamos o modo de trabalhar do circulo de estudo»®®. Se erros
persistem é porque o trabalho de um autor é, exactamente, o de fazer erros Uteis.

Um dos limites do circulo é o da extensdo funcional do grupo, isto é, o limiar quantitativo
que ainda permita viabilizar acordos. Somente no grupo restrito a persuasao que gera COnsensos,
ainda que precarios, é possivel.

Algumas das caracteristicas basicas do circulo de estudos poderiam ser enunciadas na
proximidade com a teorizacdo da mudanca de tipo Il proposta em Palo Alto®*®. Os professores
buscam um significado para a acgdo, partem do que ja sabem, é privilegiado o nivel da relagéo,

processa-se a troca de experiéncias, a centracdo é na aprendizagem, o professor € tido como

#“paulston, R.(1980) Education as Anti-struture, p. 64, cit. in Cortesdo, L.(1988), op. cit., p.79
#>\/aalgarda, H. & Norbeck, J.(1986), op. cit., p.19
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pratico-reflexivo-investigador, visa-se o desenvolvimento pessoal, ao saber-ser em grupo e repensa-
se a organizacdo escola, nas duras condi¢fes do exercicio da profissdo. Questiona-se a
inevitabilidade do individualismo na formagéo, mas procura-se compreender também, o que leva os
professores a organizarem-se huma equipa pedagogica e a manté-la.

A causalidade circular, complexidade de interaccbes onde cada elemento pode ser,
simultaneamente, causa, efeito, estimulo, resposta e esforco, contribui sobremaneira para a coeséo
do circulo. Mas outros importantes factores nele actuam. No circulo, verifica-se que toda a
inovacdo é em si-mesma conflitual. Os obstaculos sdo encarados como dificuldades, ndo como
impedimento de mudanca.

Os professores buscam as regras para mudar as regras. E os produtos do acto formador séo
captados e testados no quotidiano da escola. Por isso, quando se pergunta “em que espacos (e sob
que modalidades) se podera desenvolver uma formacdo inicial e continua de professores que
facilite a apropriagdo dos processos de inovagdo ¢ que valorize as iniciativas ao moével local”?*,
poder-se-a alvitrar: por que ndo em circulo? Nele se suavizam as tendéncias da recusa da relagdo
pela ideologia individualista com a recusa do sujeito, numa conciliacdo original. Esses p6los sdo
integrados: ¢ reabilitado o sujeito sem que se perca a dimensdo relacional. “Nao se pode encarar
mais o conhecimento cientifico como o produto da descoberta de sujeitos individuais, como nao se
pode olhar também o mundo contemporaneo como um agregado de sujeitos isolados™?*,

O circulo ndo resolve as contradicbes que atravessam o campo da formacdo. N&o se
substitui, antes incorpora a reflexdo alargada de nivel meso e macro que, de algum modo,
condicionam desenvolvimentos locais. O circulo deverd estar atento as contradi¢cGes internas.
Apresenta-se como indeclinavel que, a par de novas praticas surja nova teoria. De uma teoria que
suceda ao deslumbramento do surpreendentemente novo e que escalpelize o circulo nos riscos de
descaracterizacdo, nos erros e nos vicios.

A formacdo entre pares, ainda que organizada e sistematizada, tem os seus limites. E €
delicada a questdo de se saber qual o grau Optimo de determinacdo interna, ou externa. Os
professores em circulo ndo podem prescindir do recurso tedrico que «assegure a coeréncia
necessaria & evolucdo de uma inovacdo pedagdgica»>*®. O perfil e o papel do formador externo
assumem-se aqui como polos indispensaveis de reflexdo sobre os riscos de ensimesmamento do

circulo.

*TBenavente, A., A Reforma Educativa e a Formagao de Professores, in Novoa, A. & Popkewitz, T.(1992), Reformas
Educativas e Formacdo de Professores, Lisboa, Educa, p.53
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Os limites de uma formacéo continuada que passa pela formacéo inicial

. o , . , . . ~ 250
“A formagdo de professores é demasiado teorica e com pouca ligacdo as escolas”™

Inquiridos sobre o que pensam da formacdo, a maioria dos professores referem-na

»251 Nas Escolas do

depreciativamente, com insatisfagdo, dizendo-a “desajustada da realidade
Magistério, antes de 1974, a formacao era dominada pelas correntes mais tradicionais, a Historia da
Educacédo parava no século XIX e os contributos da Escola Nova, ou da Psicologia Genética eram
totalmente alienadas. Nas actuais Escolas Superiores de Educacao, a actualizacdo dos curriculos
processou-se, mas a formagéo continua sendo feita por docentes que, na sua maioria, possuem um
conhecimento precério da realidade das salas de aula e que praticam um ensino que contradiz 0s
pressupostos de actividade e diversificagdo que os curriculos prescrevem. A formagao “tal como a
conhecemos em muitos paises, desenvolve impossibilidades, cria dependéncias e bloqueios de varia
ordem. Mais importante que o0s conteldos da formacdo sdo os modos, 0s modelos, as relagdes
sociais, culturais e pessoais que esses modelos veiculam e concretizam (...) Poder-se-4 aprender a
praticar a pedagogia activa ouvindo aulas exposi‘[ivas?”252

Na formacéo inicial, como na ndo-inicial, ¢ imposta “uma formacao didactica e pedagogica
mais ou menos académica, semelhante a todas as formag6es inspiradas por uma concepcéao escolar
e técnico-profissional: ensine-se-lhes técnicas e métodos, transmite-se-lhes contetdos, faz-se uma
sensibilizacdo a certas atitudes consideradas adequadas a fun¢do”®3. Ndo é abordado o dominio
cultural, social e institucional.

Os investigadores de Palo Alto alertam-nos para o facto. A formag&o inicial, ou ndo-inicial,
alheia-se?®* das questdes fundamentais que se colocam ao professor e ao colectivo de professores
no ambito da sala-de-aula e da instituicdo. Revela-se ser invidvel a pretensdo de mudanca das
praticas escolares se ndo se trabalhar sobre as praticas sociais. Esta mudancga ndo se processa se se
concentrar no débito de mais didactica e mais métodos, do "mais da mesma coisa", que ancora 0s
professores em institui¢ces que se limitam a reproduzir projectos alheios e, em ultima instancia, os
designios do poder. A formacdo foi modernizada e actualizada, mas a sua concepcao nao foi
radicalmente reformulada. Mudaram os contetdos tedricos, mas perguntamo-nos se ha uma nova

articulacdo entre os componentes tedricos, metodoldgicos e praticos da formacéo.

#ONaysmith, J.(1995) Reflexdes sobre o Ensino Superior em dois lugares diferentes, Rumos n° 3, p. 11
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O trabalho rigoroso de avaliacdo da formacdo de professores continua por concretizar.
Correr-se-a 0 risco de ajuizar em causa propria, pois o0s avaliadores sdo, por regra, professores das
instituicdes de formacdo inicial, mas dever-se-a correr esse risco. Ainda que as premissas estejam, a
partida viciadas e a visibilidade da préatica social dos pesquisadores seja diminuta, s6 com dados se
podera partir para uma andlise participada que permita esbater a falta de didlogo entre os tedricos-
formadores e os préaticos radicalmente isolados nas suas "certezas".

“Depois de varias experiéncias de insucesso pessoal, ainda que ndo assumido, o professor
chega a escola urbana ou semi-urbana, prematuramente envelhecido no espirito, na formacéo, sem
grandes expectativas, nem capacidades de mudanca”.?® Se esta afirmacdo se apresenta credivel,
sera necessario que nos interroguemos, ndo apenas sobre as condi¢des do exercicio da formacéo e
da formacdo continua, mas também sobre a formacao inicial dos professores.

Sdo os proprios docentes das instituicbes de formacao inicial que reconhecem existir “uma
lacuna gravosa na formacdo de professores ministrada pelas instancias instituidas, que se torna
urgente colmatar”?®®, Os autores acrescentam que as escolas de formacdo inicial transmitem aos
alunos modelos alternativos de pedagogia, descrevem correntes e escolas, mas ndo colocam o0s
futuros professores na presenca de “praticas profissionais assumidamente integradas em pedagogias

257 g que a meu ver, englobara quer a componente da pratica pedagdgica do curso,

alternativas
quer as proprias aulas a que é suposto assistirem dentro do estabelecimento de ensino superior.
Apesar de constituir uma contradicdo digna de apreco, a afirmagdo é grave pelo que permite
subentender: a incoeréncia entre o conteudo do discurso de transmissdao e a pratica que o
contextualiza. Conclui-se, a atestar a presumivel referéncia a instituicdo formadora, que, também
no ambito da pratica pedagdgica ou estagios, ndo €é facultada aos futuros professores a
experimentacdo de préaticas profissionais coerentes com as propostas educativas.

E indispensavel a participacdo das instituicdes de Ensino Superior em qualquer iniciativa de
formacdo. Mas ndo é possivel, no actual estadio das Ciéncias da Educacdo, formular qualquer
proposta de formagdo “colaborativa" assente em referentes cientificos firmes. Neste
reconhecimento, importara num primeiro momento, realizar estudos exploratorios que viabilizem a
ndo-separacao entre formacdo e uma pesquisa que a fundamente. No quadro de uma participacao
colaborativa do Ensino Superior, aconselhar-se-ia uma posicdo mais pautada pela escuta do que

pela aplicacdo de instrumentos de analise antecipadamente concebidos.

5GEP (1988), texto policopiado, p. 39
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Persiste a influéncia de um modelo tradicional de formacao, segundo o qual, “a
universidade proporciona as teorias, métodos e habilidades (...) e o professor proporciona 0 espago
individual”®®, A emanagdo do saber a partir do mundo académico coloca-a ao abrigo da
depreciacdo. As propriedades cientificas que lhe sdo tacitamente reconhecidas dotam-no de uma
validade universal que ndo pode ser objecto de contestacdo. Porém, se a Universidade quiser
cumprir a sua "vocacdo" para a formacdo, devera contribuir para a “criacdo de uma comunidade
justa, com formandos e formadores a participar na gestdo do plano de formacdo». Tera de
questionar a infalibilidade das suas propostas e «evitar 0 modelo das licdes e coloquios avulsos e
integrar, ao invés, dispositivos de formagao entre as escolas ¢ as institui¢des de ensino superior”259.

A divisdo tradicional entre os que na Universidade decidem e os praticos que no terreno da
formagdo concretizam as decisdes, pode ser atenuada. Da Universidade ndo se reclama mais a
concepcdo, mas a colaboracdo. Numa perspectiva de participacdo indirecta das instituicdes de
formacdo inicial na formacdo de professores, poderdo ser contempladas: estudos da avaliacdo, a
ajuda a concepcdo de programas e dispositivos de formacdo, a investigacdo-accdo de modos de
aprendizagem dos adultos, a publicagédo de experiéncias.

As instituicdes de formacao inicial sdo o lugar por exceléncia da racionalizacdo de saberes
sobre os quais a profissdo de professor assenta a competéncia, a autonomia e 0 seu estatuto social.
Mas torna-se imperioso ndo exorbitar os pergaminhos, sob o risco de os saberes que guardam se
tornarem tdo inacessiveis aos praticos, quanto inuteis.

A Universidade podera desempenhar um papel de legitimacdo de saberes préticos,
racionalizando-os, numa atitude de solidariedade de resposta. Parafraseando G. Pineau®®, diria que
“para reconhecer novas praticas, € preciso construir novas teorias”, porque a sentenga se aplica
perfeitamente as praticas de formagdo emergentes dos circulos. Ndo se pode dispensar o contributo
da Universidade; sera porém necessario moderar a sua intervencao.

O que se pede ao Ensino Superior é, sobretudo, que ndo insista na realizacdo de ac¢bes
isoladas, sem obediéncia a planos previamente negociados e amadurecidos com a participacdo
efectiva dos professores a quem se destinem. Os problemas da pratica social ndo podem ser
reduzidos a problemas meramente instrumentais. “As acgdes pontuais, centradas em conteudos,

construidas segundo légicas de exterioridade relativamente aos publicos e aos contextos, exprimem

%8Britzman, D.(1986) Myths in the marking of teacher biography and social struture in Teacher Education, Harvard
Educational of Review, 56 (4), p. 442
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%%pineau, G. & Courtois, B.(1991) La formation expérientielle des adultes, Paris, La Documentation Francaise, p.29



uma visdo utilitdria e consumista da formagdo™®®*. Serd necessario inverter a légica da oferta de
formac&o, que predomina nas instituicdes de Ensino Superior.

A intervengdo dessas institui¢des “tende a pautar-se em larga medida por critérios de defesa
de interesses corporativos. Este pendor corporativo contribui para empobrecer, quer em termos
estratégicos, quer metodologicos, o debate sobre a formacgdo de professores”zsz. O processo de
formacéo de professores do ensino superior, entre 0 auto-didatismo e o improviso, ndo propicia a
integracdo no trabalho colectivo. Acresce que o pendor cientifico tem atirado para um segundo
plano o pedagdgico. Um conjunto de circunstancias dificil de discernir tem conduzido ao
ensimesmar dos universitarios em fundamentalismos que arredam incertezas. Juiz em causa
propria, 0 universo académico abre-se & novidade, mas resiste a pratica coerente da inovagdo. Esta
para surgir o Freinet universitario que derrube estrados ¢ solenidades vazias. “Permitamos que as
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criticas justas se manifestem no seio da Universidade” ™.

Contributos para a definicdo do perfil de um formador no circulo
“Neste plano, a experiéncia (...) ¢ insubstituivel. Quantas vezes ndo pensei nisto quando
assistia, no anfiteatro de uma universidade, a "licdo magistral” de um mandarim ultra-
especializado que se refugiava no seu discurso! Como poderia este homem mudar e abrir-
se se, de vez em quando, passasse um dia na escola pré-primaria! Também é utdpico, eu
sei. Também sei que os "grandes professores"”, como se diz, ndo necessitam disso 264

“Constatei que os melhores "formadores de formadores" como se diz hoje, Sd0 da
categoria dos praticos, dos que mostram mais 0 que sao que o que fazem e mais o que

11265
fazem que o que sabem

O coordenador do projecto da Escola da Ponte age como formador do circulo. Dele se exige
“propiciar ao professor e ao grupo o ser ele proprio, acompanhar o sujeito de formagdo nos seus
processos de ruptura e de reestruturacio”?®. Se fosse possivel elaborar um perfil de formador para
o circulo, poder-se-ia identificar alguns requisitos essenciais: grande capital de experiéncia,
rigorosa formacdo cientifica, dotado de profundos conhecimentos de pesquisa, socializado em

projectos inovadores e capacitado para o trabalho com adultos.
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Quando o formador adopta uma atitude autoritaria condiciona significativamente a
autonomia pessoal e intelectual do formando. Tanto se aplica a formacao continua de professores
como ao processo de ensino-aprendizagem dos alunos de uma qualquer escola, pois ndo ha duas
pedagogias.

Uma das pedras de toque da mudanca na formacéo € a passagem (raramente concretizada ainda
que prodigamente anunciada) de uma atitude directiva para uma outra heuristica e privilegiadora da
individualizacdo no grupo. Tratar-se-4, apesar do desgaste do discurso, de um duplo papel: de

mediador e criador de estratégias de partilha.

"N&o sédo «aulas», mas sim reunides de trabalhos entre amigos (...) a competéncia
cientifica e pedagdgica, a postura simples, despretensiosa e compreensiva (...) nao trouxe

>

para a escola mais uns quantos textos de apoio para colocar na gaveta...’

A mediagdo consiste no estabelecimento de pontos de contacto entre a actividade construtiva
do professor e os saberes culturalmente organizados. E sublinhado nesta mediagdo em circulo, quer
0 binémio formador-formando, quer o campo concreto da actividade quotidiana do individuo e do
grupo®’. A intervencdo do professor em formagdo projecta-se num espaco mais alargado que o
dessa intervencdo no espaco e tempo de um encontro de formagdo. Num processo de apropriagéo,
os professores diversificam a intervengdo pela contextualizacdo em projectos especificos.

Ao formador compete um exercicio de escuta entre pares que sublime respostas técnicas a
pedidos nem sempre especificos. A formatividade de uma ac¢do de formacéo ultrapassa o trabalho
do formador, assume significado na reciprocidade. «Quanto mais 0os membros adquirem uma
consciéncia de grupo, mais se solidarizam e mais se dirigem ao conjunto do grupo que a individuos

ou a quem preside a uma reuniao»>%®

. Mas o exercicio desta consciéncia nao é impedimento para a
manifestacdo, ainda que transitéria e decidida pelo grupo, de uma pessoa central — um lider eleito,
ou o coordenador, no caso da Ponte. No circulo, também a paternidade, a questdo do fundador ndo
se coloca sendo no ambito da livre escolha no interior do grupo.

Possivelmente, sera esta estratégia de preservacdo, de defesa contra as intromissdes de
elementos estranhos que, por serem estranhos a cultura do grupo, o péem em causa, ou modificam
0s seus lagos sociais no sentido da desagregacdo. Um formador distante, despoleta uma relagéo
dual, despoética e hipnotica, que por ser relacdo de dependéncia de um objecto distante €

desegradora.

%7pain, A. (1990), Education Informelle, Paris, Ed. Harmattan, pp.132
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"A sua actuagdo caracterizou-se por uma conduta de cooperacdo e valorizacdo das
diferengcas (...) atento as necessidades e /experiéncias dos participantes (...) se
trabalhamos em grupo, somos todos formadores, mas h4 momentos em que todos temos a

mesma duvida e ha necessidade de alguém... "

O formador em circulo é formador numa rede relacional afectiva na qual acompanha
tomadas de conhecimento e mudancas decididas pelo individuo e colectivo da formacdo. Uma
atitude de ndo-directividade pode levar em conta a diferenciacdo entre formador e formando, o
preservar as identidades, o ndo manipular. O formador, sempre transitério, pode gerar uma tensdo
produtiva entre o potencial de experiéncias dos pares e uma reflex&o globalizante e distanciada. Se
quisermos tomar em consideracdo todas as consequéncias desta ndo-directividade, chegaremos a
desaparicdo do formador enquanto investido de uma actividade autbnoma. N&o se recusa ao
formador uma especificidade, uma técnica, uma qualificacdo. Atribui-se-lhe o estatuto de agente de
desenvolvimento que gere processos mais complexos que os habitualmente percorridos em
formacdo — pelo que exigem de aprofundamento na compreensdo dos motivos da accdo; pela
exigéncia de respostas pertinentes e mutuamente construidas; pelo testemunho que o formador
emergente do circulo € forcado a dar do seu saber e saber-fazer e que se reflecte na qualidade da
escrita e do nivel da compreensdo dos problemas e questionamentos; pela co-responsabilizacdo nas
analises e propostas, na orientacdo do projecto de formacédo em circulo.

“A posicao tradicional do formador (...) ¢ a de mediador entre os sabres e os receptores de
conhecimentos, que sejam autores dos pedidos de formacéo, ou néo (...) A emergéncia de uma nova
pratica formativa supde uma inversdo e uma mudanca desta posi¢do?®®. O formador transitdrio do
circulo surge como catalizador da expressao de saberes informais formalizados num projecto.

O conjunto de tarefas que lhe ficam cometidas implica para o formador “um grande
conhecimento do meio de proveniéncia do publico, da sua cultura e redes”’°. Esta necessidade de
conhecimento das redes locais e o situar-se do formador no espaco especifico onde decorre a
formacdo ndo sdo questdes de importdncia menor. “O problema ndo existe isolado. O contexto
singular onde ele se insere da-lhe a forma e o seu peso especificos (...) Nenhuma comunidade é

uma ilha. Os problemas que ai se colocam estdo dependentes de aspectos locais, de problemas
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regionais e nacionais. As suas origens ou as suas solugdes encontram-se também numa outra
escala™?™,

O circulo ndo é um fendmeno espontaneo. Resulta de uma actividade controlada e requer
representatividade exterior. A figura de tutor entendido como “conselheiro cuja formagao consiste
em identificar os problemas, (percebido como) um lider no sentido da dinamica de grupo”272 néo
existe no circulo. O formador ndo é o animador, é todo o grupo. Os formadores apercebem-se de
que ndo se dirigem exclusivamente ao individuo, mas a um grupo, cujos elementos constituintes se
encontram envolvidos numa constante intervencdo no seu meio social. Se o formador se apercebe
desta dindmica e a respeita, procederd a uma revisdo do papel tradicional de um formador. Se o0 ndo
entende, verd serem subvertidas as formas de poder social que pretenda utilizar, ou impor...

Verifiquei, em outras escolas, algumas situacdes de conflitualidade latente, ou manifesta
entre o circulo e um formador. Este procurava pér em acto um saber assente numa racionalidade
técnica que, presumivelmente, conduziria o grupo a solucGes sélidas e estaveis. O grupo reagia,
frequentemente, com um desdém que o formador interpretava como ignorancia. Servi, muitas
vezes, como intermediario na clarificagdo dessas situacbes. Mesmo assim, se o formador insistia
em ndo reconhecer o circulo como grupo com caracteristicas diferentes de outros grupos, o
desfecho era inevitavel: o formador inventava uma qualquer desculpa e, tdo discretamente quanto
Ihe era possivel, afastava-se.

Num caso particular, a colaboracdo durou apenas um encontro. O formador entrou na sala e
imprimiu a sequéncia que, provavelmente, havia utilizado com éxito com outros grupos:
estabeleceu as sequéncias, a ordem, o ritmo, a apresentacdo dos acetatos... No final a linguagem
esotérica e eficaz em termos de imagem social e de poder, responderam-lhe com um siléncio de
desafio. E por ai se quedou a colaboracdo entre o circulo e o formador. No entanto, o formador
poderia, apenas com recurso ao bom-senso, constituir-se em mediador entre o saber constituido e o
dominio das preocupacdes do circulo. A sua formacdo sempre fez a apologia dessa mediacdo. O
que impediu que a concretizasse?

Imbuidos de uma ja longa socializacdo em circulo, os professores reagiram como actores-
autores sociais, que ndo se comportam como meros objectos de formacdo. Vaalgarda e Norbeck
resumem em duas sentencas o fundamental: “O monitor (formador) do circulo (...) ndo pode agir
nunca como professor omnisciente tradicional (...) O grupo nunca fala para o monitor, 0 grupo

conversa entre si”?’°. Esses autores acrescentam que a participacdo de «especialistas tem de ser
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sempre previamente preparada no grupo». Referem que ‘“se alguma vez um professor com
formacdo pedagdgica e habituado a ensinar se encarregava de ser monitor dum circulo, este
acabava geralmente por ser talvez um circulo menos feliz, uma classe escolar com professor e
alunos em vez de um grupo de colegas. A pedagogia e a metodologia da escola nunca se ajustaram
ao circulo de estudos™?",

A formag¢do ¢ uma intervencdo junto e com quem “dispde ja de representagoes,
conhecimentos, saberes-fazer e, (...) por consequéncia, para formar é necessario ter em conta estas
aquisi¢des anteriores™ . O nicho formador de cada circulo proporciona o assumir deste principio e
potencializa a autonomia do grupo em formacdo. O circulo podera ser considerado como
dispositivo de auto-gestdo aberto. N&o é apenas uma instancia de mediacdo, mas de auto-mediacéo,
de «mediacdo do sujeito em formagdo com o seu mundo subjectivo, mediacdo de um grupo de
formacdo com as suas subjectividades, mediacdo do grupo com um projecto de accdo, atraves do
qual ele se exterioriza»*'®.

A tarefa do formador ndo consistira na “formulagdo de respostas tecnicamente eficazes aos
pedidos explicitados, mas num trabalho sobre os pedidos em-si-mesmos e sobre o trabalho de
formulagdo de respostas™’’. A autonomia do circulo afirma-se na proporcionalidade inversa ao
protagonismo do formador. Recorre a este como recorre a um centro de recursos. Os projectos tém
origem interna e consubstanciam-se num propdésito e compromisso (passe o pleonasmo) comum.

Pelo que me foi dado ver (e viver) em circulos de estudo, o perfil possivel de um formador
poderia ser esbogcado em algumas atitudes encontradas como favoraveis a evolugdo do trabalho em
circulos: um evidenciado auto-conhecimento; equilibrio entre o acatar da responsabilidade de
formador e as decisGes dos pares; forte capacidade critica; capacidade de gerir conflitos, sem
preocupacdo por consensos faceis; capacidade de organizacdo documental; consideracdo da
precaridade da funcao.

Este perfil, somente esbocado, é em tudo a negacdo do formador que desapossa 0S
professores dos seus saberes, lhes inculca sentimentos de incapacidade de acesso a verbe e a
sapiéncia e os impede de reflexdo sobre as suas praticas. Também neste capitulo, o circulo pode
actuar como instrumento de denuncia das préaticas de alguns formadores de formadores. Sé o
trabalho de escuta pode ser facilitador de mudanca. O contrario apenas confirma, ao nivel da micro-

relacdo o que é sabido a um nivel mais geral da politica educativa: que os desajustamentos acabam
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por funcionar como um generalizado processo de desculpabilizacdo do empenhamento profissional
de muitos professores®’®.

Esta escuta, para além do seu significado metodoldgico, terd de ser humanamente
significativa, de assentar numa deontologia de troca®®. Ja se assiste a uma inflexdo ainda que
minima, de formacdo magistral para posicdes de escuta e ja alguns pesquisadores concluem que
“todos os estudos sobre o que e como aprendem os professores demonstram que estes, na sua
maioria, prestam maior atencdo ao que diz um colega (independentemente de que o que lhes diga
seja ou ndo correcto), que ao que lhes diz alguém que venha da investigacdo educativa®®®. E o
professor, no circulo, escuta-se escutando o outro.

No circulo, o poder do formador ndo se desvanece. Mas é moderado pelas estratégias dos
outros professores — elemento regulador. No circulo esta moderacdo face a tendéncia do formador
para a pratica transmissiva, permite que se privilegie uma finalizacdo mais forte das formacdes
relativamente ao seu contexto. A préatica da formacéo centra-se na insercdo social, na iniciativa e no
interesse dos professores. O formador externo tera de levar em consideracao o caracter supletivo da
sua intervencdo. Antes de mais, a formacdo centra-se no grupo, agindo nas escolas, no
envolvimento da pessoa que determina conteldos e estratégias de formacao, passa pela participacao
activa do formando no seu processo formativo.

O saber pedagdgico tende a dissociar-se em trés dimensdes: o tedrico, o tecnoldgico e o
pratico. Esta "taylorizagdo" é contraditéria com o actual contexto social e com o estatuto
epistemologico da pos-modernidade. Paralelamente com a "taylorizacdo" pedagdgica, o Estado
tende a dissociar também o pratico do perito e este do militante. Na formacéo, o conhecimento de
praticas inovadoras é escasso, estamos no ponto de partida, quase nada sabemos. Por isso, se
pretendermos tracar um simples esbogco do formador de circulo, poderemos fazé-lo, mas sem
presuncdo de certeza. Ao formador pede-se que esteja atento as tentacbes de controlo.
Tradicionalmente, é ao formador que compete determinar a natureza dos objectivos, ou estabelecer
a metodologia. Age tradicionalmente, como se fosse possivel prever a multiplicidade e a variedade
de situacBes com que ird deparar. Traduz uma organizacdo vertical quase sempre submetida a
regras definidas por uma qualquer entidade promotora da formacdo. No circulo, o formador é
convidado, tal como se convida um livro... A formacdo acontece com ou sem um presumivel

formador.
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Condigdes do exercicio da profissao

Seré possivel fazer formacdo, se forem ignoradas as condigdes do exercicio da profissao?
Um dos limites identificados no funcionamento dos circulos de estudo foi o conjunto de condigdes
do exercicio da profissdo em que eles emergiram.

A formagdo de professores encontra-se intimamente ligada as condigBes do exercicio da
profissdo e com elas pode interagir como factor de mudanca. Porém, a realidade e a complexidade
da escola sdo mal conhecidas, uma espécie de ‘“caixa negra”. Da realidade da escola, ou das
realidades que ela encerra, somente conhecemos nimeros. Sdo numeros que explicam, mas que nao
apontam perspectivas de intervencdo. Sabemos pouco sobre 0s processos que ocorrem na escola e
sobre as praticas dos seus actores. As analises sdo de nivel macrossocial.

Os estudos disponiveis concluiram, por exemplo, que aos professores ndo é reconhecida a
posse de um saber e de uma pratica especifica? Relegados para os niveis inferiores de
reconhecimento de estatuto social, sdo submetidos a uma administragdo que os desapossa dos
instrumentos de reelaboracdo da cultura pessoal e profissional. Se ndo sdo desvendados esses
processos, como se chegard a compreensdo de fendmenos complexos, que anulam o investimento
em formacdo, no hiato entre o curso e a sala de aula? Convicto das limitagdes, face a vastiddo de
rumos que o assunto sugere, sumariamente, exponho exemplos da realidade portuguesa, que nao
andardo muito distantes das realidades que condenam outros programas de formacéo ao insucesso,
por desconhecimento das condicdes do exercicio da profissao.

O Ensino Primario®®® foi o sector sujeito & maior degradacdo, de forma assumida e
sistematica, pelo Estado Novo de Salazar. O processo de democratizacdo promoveu alteracdes
significativas no estatuto social dos professores, mas relativamente aos professores primarios as
excepcdes pecaram por defeito. Os estigmas de desprestigio social e as maltiplas dependéncias ndo
se apagaram com a mudanca de regime. As situacBes antigas ndo resolvidas juntaram-se exigéncias
decorrentes de transformacdes sociais nédo resolvidas.

Em Portugal, a Primeira Conferéncia Nacional do Ensino Primario®® realgou que “o sector
administrativo submerge por completo o pedagogico” e que a hegemonia administrativa «mata toda
a inovacdo tentada e vive da mediocridade». Acrescentou «ser urgente e prioritaria e
democratizacdo da gestdo a nivel concelhio e distrital» que assegurasse «o primados dos objectivos

pedagdgicos e educativos na gestdo democratica». Antecipando a Lei de Bases (1986) e o Estatuto

281 Também conhecido como “1° Ciclo”, corresponde as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental (no Brasil)
%2Fjgueira da Foz, 21-22 de Novembro de 1985



da Carreira Docente (1990), a dendncia do intervencionismo administrativo — como factor de
desarme cultural, técnico e ideoldgico — permanece, hoje, tdo actual como ha duas décadas.

Num encontro de formacgdo realizado em Outubro de 1994, comentava-se o atraso na
colocagdo de professores. Ainda ndo tinham chegado todos os professores as escolas, e escolas
havia ainda sem qualquer professor. Alguém se lembrou de perguntar se havia sido feito algo
concreto, para obstar a repeticdo deste problema no inicio de cada ano lectivo. Apenas uma escola
havia protestado (a Escola da Ponte), por escrito, junto da Delegacdo Escolar, a qual, entretanto, fez
chegar ao conhecimento do Director Escolar, que, por sua vez, a dirigiu para o Director-Regional
de Educacdo, que, eventualmente a tera feito chegar aos organismos centrais do Ministério. Digo

"eventualmente" porque ndo foi recebida qualquer resposta as questdes colocadas no oficio.

"As pessoas sdo comodistas. Gostam de ser dirigidas. N6s fomos sempre tratados abaixo
de cdo. Nao h4 um minimo de unido, nem de dignidade. Os professores primarios

acomodam-se na incomodidade. "

Na Conferéncia Nacional de 1985, denunciou-se a dependéncia do pedagdgico face ao
administrativo, que “corta toda a inovacao tentada e vive da mediocridade e do estabelecimento de
teias de favores e dependéncias», para se avangar um conjunto de propostas onde se releva «o
desenvolvimento de uma gestdo democratica” e a revisao dos «métodos de actuagdo dos servigos de
Administracdo». Porém, os problemas da profissdo e da formacéo, as dificuldades do trabalho
quotidiano e das relagdes com o Ministério e a politica educativa, mantiveram-se. O depoimento

acima citado aproxima-se de outros que pude colher:

“Deveria haver mais unido entre os professores, mais ligag¢do, trocar ideias. Mas cada
qual fecha-se na sua concha. H& pessoas que querem evoluir, mas a maneira como

viveram para a profiss&o, no tempo do salazarismo, marcou-as muito "%

A influéncia das varias décadas de Estado Novo néo justifica, por si, a situacdo. A heranca
recebida junta-se idéntica atitude dos professores formados apds 1974, mas socializados numa
escola dependente e ensimesmada.

Nas décadas de 1970 e 1980, chegavam as escolas projectores de diapositivos e material
sofisticado. Em meados da década de 1990, estes recursos estavam como novos. Melhor dizendo,

estavam intactos, dentro das suas embalagens de origem, ainda por abrir. Nos anos 1990, o

%3Benavente, A. (1990), p. 201



Ministério enviava "faxes" as escolas, que ndo tinham aparelho de fax para os receber. Enviava
disquetes para trabalho informéatico, em computadores que as escolas ndo possuiam, pois nem
sequer tinham verba para comprar giz.

Sem gestdo participada, era também dispensado o projecto educativo (projecto politico-
pedagdgico). Ndo sendo "obrigatdrio™ o projecto, também néo era obrigatorio dotar a escola de um
orcamento... A legislacdo que estabelecia obrigagdes das prefeituras perante as escolas também
ficaram por cumprir — as despesas com o expediente, higiene, salde e aquisicdo de materiais e
equipamentos, foram sendo mitigados pela generosidade de terceiros.

Os Encontros Regionais e as Conferéncias Nacionais, que tiveram lugar na década de 1980,
reclamaram uma gestdo democratica que contemplasse o direito a plena e responsavel participacdo
dos professores nas decisdes que afectassem a vida das suas escolas. Com bondade, 0 Despacho
Normativo 185/92 estabeleceu que a dispensa de servigo docente para a participacdo em accoes de
formagdo seria “solicitada ao 6rgdo de gestdo do estabelecimento de educagdo ou de ensino onde o

28 & que a dispensa seria autorizada pelo mesmo 6rgdo de gestdo. Sete

docente exerce fungdes
meses decorridos sobre a publicacdo do Despacho, um oficio-circular da Delegacdo Escolar
transcrevia um oficio da Direccdo Escolar’® que, por sua vez, estabelecia que, “nos termos da
alinea e) do art® 44° do Dec-Lei 249/92 (RJFCP), a competéncia para autorizar a dispensa de
servico docente é do Senhor Director Regional de Educacdo, pelo que os requerimentos lhe devem
ser dirigidos”. Para que ndo reste qualquer duvida da direcgdo e do transito dos requerimentos, o
oficio determinava que a Delegacdo Escolar, ao enviar os requerimentos, deveria informar a
Direc¢ao Escolar “sobre a formagao e sobre o professor”...

Em Portugal como no Brasil — onde ainda hé escolas que funcionam em horario de trés
turnos — «a questdo dos horarios ndo nos parece menor na vida escolar pois a organizacao do tempo
(e, neste caso, a sua concentracdo numa parte do dia) pesa no trabalho dos professores, nas
condicdes de trabalho das criangas (...) e, finalmente, pesam no papel social e educativo da
escola»?®®. Com "falta de tempo" ndo sobra o tempo para a participacéo activa dos alunos, que, na
mesma linha de argumentacdo, "faz perder o pouco tempo" de que os professores dispdem.
“Pensamos que este horario concentrado reforga a rigidez do modelo pedagogico dos professores e

0S seus comportamentos autocentrados; alids, qualquer estatuto de experiéncia pedagdgica oficial

%4Artigos 3 e 4 do Despcho 185/92
?550ficio 5021-1° C, de 31.03.93
%6Benavente, A. (1990), p. 126



prevé o horario normal como condicdes de base para desenvolver novas praticas na escola
primaria”?®’,

Nos ultimos anos — apesar do esfor¢o autarquico de construcdo de novos edificios escolares,
ou da reducdo do numero de alunos matriculados — o regime de horario normal, integral, continua a
ser preterido ao menor pretexto. As estratégias sdo diversas, desde a viciacdo do numero de alunos
matriculados®®, & escolarizacdo de alunos rotulados de “deficientes" (ainda que o estigma ndo
corresponda a realidade) de modo a limitar ao maximo admitido de vinte alunos por turma.

Os normativos®® avisam que a criacdo de novos lugares docentes se destina ao apoio a
alunos portadores de deficiéncia e/ou com dificuldades de aprendizagem e "ndo com vista a
formacao de mais turmas”, que inviabilizem o regime normal®®. Realca-se, alias, que o apoio ndo
visa desintegrar os alunos das respectivas turmas. E persistente a recomendacdo de que devera
“proceder-se de forma a assegurar tanto quanto possivel a manutencdo do regime normal, que é

291 , . ~ ., ,
77" e que “deverd o Conselho Escolar tomar em consideragdo o prejuizo que advém

obrigatorio
para os alunos do funcionamento em regime duplo™®®%. Aconselha-se a constituicdo de equipas de
professores que possam trabalhar na mesma sala em co-responsabilizagdo. Porém, o regime de
turnos eterniza-se...

Um outro modo de assegurar o regime de turnos consiste em estruturar a progressao dos
alunos em referéncia aos anos de escolaridade (séries). Esse sistema de "classes" separa 0s niveis
de "aproveitamento"” e inviabiliza a organizacdo de grupos heterogéneos, reduzindo o nimero de
alunos por turma e as possibilidades de trabalho em equipa de professores.

Persistem ainda outros fendmenos de involuntaria ocultacdo de realidades que urge relevar,
por mais absurdas ou chocantes que possam ser. Os estudos também podem pecar por omissdes:
nas realidades que ndo contemplam, nas perguntas que ndo levantam, nas indignidades que néo
denunciam... Um estudo que consultei (com olhos de olhar a realidade do Ensino Fundamental por
dentro...) reflectia enviezamentos idénticos aos de outros estudos. Confundia, por exemplo
intencOes legislativas com a sua operacionalizagdo. Referia «medidas concretas no sentido de
democratizacdo da escola» e apontava como mais significativas a introducdo de novos programas, a
estruturacdo das quatro classes em duas fases, a revisdo da avaliacdo, as dotacdes de material

escolar, a gestdo democratica das escolas.

*"Benavente, A. (1990), p. 126

8Um procedimento frequente consiste em manipular o sistema de transferéncia de alunos, de modo a conseguir o
namero de alunos suficiente para curso duplo.

9¢ exemplo concreto o n® 8 do Art® 4° do Dec-Lei 35/88

2ONuma escola da Maia, no ano lectivo de 1994/95 uma forma expedita de conseguir assegurar o regime de curso
duplo foi a organizacdo de uma turma de "deficientes" que ocupasse uma sala de aula. N&o constituiu caso isolado...
2INP 22 do cap. V do Despacho n° 25/SERE/SEAM/8S.

NP 2 do Art® 4° de Dec-Lei n° 35/88



Quem se quedasse por uma leitura menos avisada desse estudo poderia extrair ilaces
erradas. A autora recorre a expressdes como: “a avaliagcdo foi revista”, “tentou-se a avaliagdo
continua”, “foram reconhecidas as necessidades em material escolar”, “adoptou-se a gestdo
democratica das escolas”, “eleitos coordenadores pedagogicos”, “redefiniu-se o papel do
inspector”. Porém, sem nada acrescentar de imediato que informasse e esclarecesse que, salvo raras
e honrosas excepgdes: 0s programas jamais foram implementados, a avaliagdo permaneceu
selectiva, as necessidades em material escolar continuaram por satisfazer, a gestdo democratica ndo
existia e que os inspectores (no Brasil, supervisores e superintendentes) continuaram tao
prepotentes como antes de 1974.

Sem nada acrescentar, que mostrasse o desfasamento entre medidas legislativas e a sua
concretizagdo, o estudo escamoteava realidades. Referia «medidas de revalorizagdo e de re-
orientagdo do estatuto e do papel do professor» como “o desenvolvimento de Bibliotecas escolares
em cada zona”. Mas essas “bibliotecas” nunca foram “medidas significativas da revalorizagdo e re-
orientacdao do estatuto e do papel do professor do ensino primario” — os livros dessas “bibliotecas”
estdo, desde ha trinta anos, encerrados em armarios...

As precarias condi¢des do exercicio da profissdo agem “como factor de desencorajamento e
de cansaco e sdo entendidas como sinal de um certo desprezo das autoridades oficiais pela escola
primaria”?®. Nas entrelinhas dos normativos subsistem resquicios de senso comum legislativo, que
tendem a considerar que o primario tem a gestdo que "merece" e que impelem a interiorizacdo de

sentimentos de subalternidade.

"Os professores ndo exercem de uma forma feliz a sua fungdo. Eu noto que as pessoas
comecam 0 ano cansadas. Dizem que ndo lhes apetece fazer nada. H4 um desgaste
imenso. Pode estar a faltar determinada formacéo. Quando se descobrir que ha formas
de vida melhor, talvez as coisas se resolvam. Ha valores que falham nas pessoas e nos
professores. Como professores nos falhamos em duplicado. Isso é terrivel. N6s temos que
mudar 0 nosso comportamento para sermos felizes. Eu ndo aguento mais isto. Estou
saturada. Nao tenho condicBes para ser o que quero ser na escola. Nao estou doente,
estou consciente. Desta forma ndo me interessa continuar a ser professora.

Continuamos a ser controladas por papdes. Em miuda eu ndo ia aos figos porque me

diziam que havia um bicho...

#%3Benavente, A. (1990) Escola, Professores e Processos de Mudanca, Lisboa, Livros Horizonte, p.125



"O meu marido ndo respeitava a minha profissdo. Dizia que era insignificante. Ao fim de
vinte e quatro anos de servico e de vinte como casada, ele da-me valor. Eu cresci perante
0 meu marido como pessoa, através da minha profissdo. Para que o meu marido me
considerasse (0 trabalho dele é de fazedor de dinheiro e 0 meu é mal pago mas faz
crescer outros) eu precisei de acreditar em mim em primeiro lugar. Ainda estou sempre a

interrogar-me, mas sinto que tenho valor.”

Procuro situar a “experiéncia” da Ponte no quadro de condi¢des sociais em que emergem.
Também neste caso, a intencdo é a de escapar a logica dos estudos que, ao estudarem a formacéo,
frequentemente escamoteiam as condi¢cGes em que ela decorre, a teia de fenbmenos em que se
insere e onde toma expressdao. Nao procuro a explicagdo do isolamento imposto, consentido e
inferiorizado em décadas de discriminacdo. Procuro a dendncia da profunda humilhacéo sofrida por
um ciclo de ensino que, paradoxalmente, foi, no século XX, o cadinho dos movimentos de
inovacdo mais ousados e consequentes dos que Portugal conheceu.

Foi de humilhacdo que se falou, numa reunido de professores, quando uma pergunta

despoletou acesa discussao: "Sera que nos queremos mesmo uma gestdo democratica?"

“Eu fui um dos professores que acreditou numa escola democratica e para todos. No ano
transacto, acompanhei com amor a escola de dois meus ex-alunos. A Berta tinha um
curriculo préprio, pois ela era uma crianca também muito prépria, muito ela mesma. O
Zé nao tinha curriculo proprio, tinha o mesmo programa dos outros, mas tinha uma
vontade férrea para acompanhar os colegas, ndo se importava de suar...

No final do ano, ao avaliar estes alunos, tendo em conta os objectivos essenciais e
sobretudo os critérios de avaliacdo, a resposta sé podia ser a de transitar ao 5° ano.
Processou-se toda a burocracia inerente as matriculas destes alunos e partimos para
férias. Em Setembro chegou-me a noticia, através da Delegacdo Escolar, de que 0s
processos de matricula destes alunos estava na Delegacéo, pois nao obtiveram vaga na
escola do 2° Ciclo.

A partir desse momento s6 senti 0s espinhos que as rosas tém. Como poderia ser verdade
gue a Berta e 0 Zé ndo tivessem vaga na escola do 2° Ciclo, se eles estavam dentro da
escolaridade obrigatdria? Fui a Escola do 2° Ciclo saber o porqué (...)

A mée do Zé estava nervosa, revoltada. N&o viu 0 nome do Zé nas listas do 5° ano.
Dirigiu-se a alguém dessa escola para saber o porqué da auséncia do nome do seu filho.

A resposta que lhe deram foi: “O seu filho ndo entrou nesta escola porque é deficiente.”



As lagrimas bailavam nos olhos daquela mae. Era a primeira vez que alguém lhe dizia
que o Zé era deficiente. Ela mostrava o filho as professoras daquela escola e dizia:
“Olhem bem para o meu menino! Ele ndo é deficiente, ele tem dificuldades, mas tem
melhorado muito. O meu menino é perfeito!”

N&o vou relatar o que se passou e 0s meandros que percorri para que 0s meus alunos
tivessem o direito de frequentar o 5° ano, mas queria que 0s professores pensassem nisto:

nove anos de escolaridade obrigatoria para quem, para quando e como?”

A autonomia individual sempre comprometeu a possibilidade de uma "acc¢do critica
colectiva" dos professores. Sempre se manifestaram sobre as normas e orientagdes superiores, mas
ndo puderam deixar de as executar. Legitimaram, deste modo, um cada vez maior dirigismo
centralizador e a burocratizacdo crescente do pedagdgico.

Encaremos a situacdo como resultante, mas também como um processo, em cujas dinamicas
é possivel intervir. Registe-se, para ilustrar este ponto de partida, a opinido de Anténio Névoa®.
Este autor refere que o conjunto de interesses que se relacionam com o exercicio de uma actividade
institucionalizada, ndo é imutavel, mas que se encontra em permanente transformacao,
acompanhando a evolucdo das mudancas de relacdo entre professores e grupos sociais.
Acrescentaria que esta transformacédo se processa sobretudo quer nas redes de comunicacao entre
professores, quer entre professores e alunos.

Face ao quadro exposto das condi¢cBes do exercicio da profissdo, as op¢des tomadas na
Escola da Ponte ndo foram indcuas — ndo basta reflectir criticamente a pratica; € necessario
transforma-la. Os professores da Ponte geriram, em equipa de projecto, as contradicdes e
humilhacGes expostas. Mas, contrariamente a maioria dos seus colegas, concretizaram um projecto,
numa formacdo marginal a formacdo imposta (ou oferecida...). E, talvez como corolério da ousadia
de "levarem a sério™ as propostas inovadoras que o ministério lhes oferecia, envolveram-se em
frequentes conflitos com as hierarquias...

Urge perguntar se a formacdo interpela as condi¢des do exercicio da profissao, reflectindo-
a, indissociaveis que sao das condicBes do exercicio da formacdo. Por exemplo. poder-se-a falar de
formacdo continuada em escolas onde os professores ndo se conhecem, onde voluntariamente se
isolam nas suas salas (ou nos seus guetos disciplinares)? Poder-se-4 falar de formagdo quando se
insiste na divulgacdo do conhecimento como um fim-em-si, descurando a procura do conhecimento

na ac¢do e para a ac¢do? Onde esta a formacao que opera a sintese da teoria com a pratica?

2Novoa, A. (1987) Le Temps des Professeurs, Lisboa, INIC



Concluindo...

“Eu ndo sei o que é que os outros pensardo lendo isto; mas acho que isto deve estar bem
porque o penso sem esforco (...) porque o digo como as minhas palavras o dizem”

(Alberto Caeiro)

O que é possivel concluir? Os perfis conclusivos de um estudo s&o a negacao da complexa e
imprevisivel continuidade dos actos e movimentos sociais que pretendem enquadrar. Impde-se 0
inconclusivo como Unica conclusdo possivel. O que se conclui € uma primeira reflexdo, escrita em
momentos de encontro. N&o pretendo determinar, mas procurar. E, se agora registo essa reflexdo, é
porque o registo é, também, uma forma de encontro.

Qual a legitimidade das conclusdes? S&o antes um punhado de "ideias feitas" e outras tantas
pistas para relancamento de debate. Sera falso qualquer juizo prospectivo e ja quase tudo foi
discutido e prescrito em formacdo. A Unica conclusdo legitima decorre da maxima de Pascal que
nos avisa que por detrds de cada verdade € preciso aceitar que existe uma qualquer outra verdade
que se Ihe opde.

Séo tdo diversos os caminhos dos circulos que cada circulo é um caso e cada estudo que se
faca tomara por conclus6es aquelas que a visibilidade permite. Sdo muitos os circulos que optam
por uma coordenacgdo centrada no formador; outros progridem deste estadio para niveis superiores
de autonomia. O que ha de comum a todos? Uma decisdo de continuidade multiplicadora de
projectos (esta €, efectivamente, uma concluséo).

Outras conclus6es poderdo ser equacionadas, mas com prudéncia: a formacao em colectivo
auto-organizado facilita a identificagdo de problemas e a producdo de conhecimento e, quando
“toma consciéncia de si mesma ¢ das suas possibilidades especificas, pode tornar-se produtora de
uma cultura nova, mais aberta, mais interrogativa, mais dialéctica que as culturas centrais auto-
suficientes™®®; a livre escolha de parceria parece indissociavel da ideia de projectos de mudanca
nas escolas.

Até ha bem pouco tempo, havia quem se referisse aos circulos como grupos ca6ticos sem
qualquer conteudo formativo, incapazes de se auto-avaliarem. Entdo, o ministério tentou
normativizar o “caos”. S6 ndo conseguiu submeter a utopia, uma utopia socialmente construida
desde ha mais de trinta anos e na qual: o encontro de formacéo relativiza o conceito de licdo de

curso e atesta o principio que diz ndo ser possivel ensinar um professor a ensinar; a producao de

*pineau, G., in Furter, P., Les espaces de la formation, Lausanne, Presses Polytechniques Romandes, 1983:11



necessidades no decurso dos encontros banaliza a determinacéo exterior de objectivos e comprova
a imprevisibilidade dos processos formativos; a praxeologia confere a experiéncia um estatuto de
fonte de conhecimento e desequilibra a relagéo de poder entre formador e formando.

No circulo, a informalidade tem valor equivalente as situacdes formais. O tempo entre
encontros € sempre de formacdo, nao se separa o formal do informal, o trabalho do lazer, o prazer
do dever. As reunides de formagdo onde ndo h& espaco para a emog¢do sdo monstruosidades. Os
professores sdo profissionais, mas sdo também pessoas, convém ndo esquecer.

Os conteudos de formacéo sdo seleccionados por apropriacdo critica. Transformam a pessoa
e a sua pratica. Sdo significativos e produzem novos significados. A formacao em circulo obsta a
generalizacOes avulsas e induz o grupo em processos singulares. N&do se queda pela descricdo
empirica ou pela especulacdo tedrica — busca a compreensdo dos fenémenos educativos e constroi
teoria.

Poder-se-a falar de um processo de emancipacdo lento e progressivo? O que se podera
afirmar é aquilo que uma formagdo oposta a socializagdo em circulo o confirma como cultura de
critica e resisténcia. Isto é, se a escola e os professores aceitam modelos de pratica nédo
democratica, aceitam a alienacdo em modelos correspondentes de formacdo. Nesta afirmacéo pela
negacdo, fara sentido dizer que o professor das escolas € 0 mesmo professor da formacdo. Inquirir
como se organizam os professores na formacgdo implica perguntar como Se organizam 0S
professores nas suas escolas, ou como decorrem as aprendizagens dos alunos e quais 0s modelos
que lhes dao forma. A mudanga ndo podera ser promovida “somente de fora, ao nivel das super-
estruturas e dos decretos institucionais se ndo o é, ao mesmo tempo, no interior, pelas vozes
daqueles que a ela aspiram e que a vdo, finalmente, exercer”?*®. A mudanca ndo é um objectivo: é
um estado. Possui componentes existenciais tdo dindmicos como imprevisiveis.

A sociedade entregue a auto-decomposicdo, a crises de aceleracdo da Historia, ou a um
obstinado investimento em lutos de fim de século, ja ndo possui um sentido Unico de mudanca. E
talvez seja no individuo integrado em colectivos auto-organizados que 0s processos de reelaboracédo
da cultura pessoal e profissional possam ser apreendidos e compreendidos. Os professores que,
num qualquer momento do seu percurso profissional, aderiram e participaram da pratica de
formacdo num grupo auto-organizado, evidenciam atitudes bem diversas dos que apenas
conheceram préaticas mais comuns no campo da formacao de professores.

A problematica da formacdo em circulo continuard em aberto, a espera de novos

contributos. Aos periodos de euforia sucedem-se os de desanimo. Ficam pelo caminho reflexdes

2% Ardoino, J.(1971) Propos actuels sur I'éducation, Paris, Gauthier-Villars, 52 Ed., p.317



sobre uma formacao de outro tipo, “cuja resposta ira por vezes determinar que a formagao se situe
em quadro epistemologicos bem diversos. Formacdo em que momento? Para quem? Com que
finalidade? Através de que estratégias? Que considerar nela prioritario? Propd-la aos professores,
ou dar resposta aos seus pedidos? Inicié-la a partir de qué?”>".

N&o foi meu proposito efectuar uma projeccdo socio-histérica no campo da formacao de
professores. Mas diria que “ndo ha na historia dos grupos profissionais nenhum futuro pré-
determinado (¢ que) o amanhd ¢ sempre o produto das opg¢des tomadas hoje”?®. Hesitei na
multiplicacdo de referéncias, de citagcdes, ou de mais e mais pistas para a compreensao do circulo,
porque tudo o que registei me sugere retornos. Redescubro-me num regresso ciclico a pedagogia e
aos pedagogos — Pestalozzi, Herbart, Neill, Decroly, Freinet, Ferriere, Faria de Vasconcelos...
Também (talvez) por isso, a linguagem e o contetdo do discurso me parecam gastos. Em trabalhos
anteriores (ndo publicados) verifico a prevaléncia de uma matriz que radica na tradicdo e
manifestos da Escola Nova. N&do farei transcricbes desses trabalhos, apenas refiro por serem
caracterizados pelos mesmos tracos que agora julgo reencontrar no trabalho com circulos de
estudos: a iniciativa, o senso critico, a solidariedade, a autonomia.

Apercebo-me de que ndo € este o lugar para avaliar o impacto de uma inovacgdo assente
numa transformacdo de valores apenas esbocada. E € importante sublinhar que o circulo ndo é
novidade. Sob uma pluridade de abordagens, os circulos de estudo foram conceptualizados por
muitos tedricos da formacdo. Os seus apoios conceptuais enraizam-se nos contributos dos pioneiros
da educacdo permanente. Assim, os circulos traduzem um modo de estar e de agir numa sociedade
em via de formacédo, numa transicdo para perspectivas ainda pouco nitidas, onde a Unica certeza € a
da mudanca sentida, nas transformacfes que se supde estarem a processar-se nas estruturas e nos
processos sociais. Tera valido a pena o investimento de tempo e energias, se outros tomarem seus

0s intentos breves deste estudo, os conduzirem para novas interrogacoes.

#TCortesdo, L. (1991) Formag#o: algumas expectativas e limites, Inovagdo, 4 (1), p.93
2%N6voa, A., in Stoer, S. (1991) Educacéo, Ciéncias Sociais e Realidade Portuguesa, Porto, Afrontamento, p. 118



ANEXOS

Sobre a pesquisa

A pesquisa que serviu de base para a presente obra incidiu nos significados que 0s
professores atribuem as suas accgdes, nas estratégias que utilizam em formacdo, nas atitudes e
comportamentos evidenciados, nas suas leituras e descricbes do vivido numa multiplicidade de
situacOes. Prevaleceu a tarefa de reconstituir o campo alargado, ndo apenas do facto-em-si, mas da
dispersa multiplicidade dos actores e universos ndo directamente relatados nas “evidéncias"
recolhidas.

Quis integrar o campo de observacdo no campo social de que fazia parte. Na anélise dos
dados recolhidos, tentei aperceber-me do sistema de relagdes do objecto, para que este ndo viesse a
ser entendido como algo compartimentado, mas como objecto relacionado. Os professores ndo se
formam sozinhos, formam-se em contextos especificos, com os instrumentos e meios de que
dispdem. E no conjunto que o objecto ganha inteligibilidade, na formulacio de um espaco de
relagdes objectivas. Ou, no dizer de Morin, “hoje a nossa necessidade historica ¢ encontrar um
método que detecte e ndo oculte as ligacdes, articulacdes, solidariedades, implicacGes, imbricacdes,
interdependéncias, complexidades™?*.

Os circulos de estudo requerem mais compreensdo que explicacdo. Mas uma compreensdo
contemplativa, uma "neutralidade activa" diferente da neutralidade definida por Durkheim. Essa
"neutralidade activa™ caracteriza-se pela inducdo de um trabalho de interpretacdo realizado numa
relacdo que ndo € de observacdo, mas de escuta. O pesquisador observa a relacdo que 0s
fendmenos tém com as suas interrogacdes, no reconhecimento de que o que produz ciéncia ndo € o
"transfer”, mas o "contra-transfer”, dado o observador ser, simultaneamente, observado.

N&o pretendi, somente, o regresso do sujeito de pesquisa, mas o regresso da ideia de "accao
social", em detrimento da ideia de pratica. N&o se tratou de uma relagdo ciéncia-préatica, mas entre
accgdo e pratica, um problema de producéo social da prdpria accdo de pesquisa: existe um actor que
produz accdo e que, na accao, adquire consciéncia da dificuldade de gerir, por exemplo, as tensdes
entre teoricismo e empiricismo.

Integrei 0 campo da accdo e da pesquisa, ndo me transferi para Ia. Por isso, mais do que a
apreensdo das representacdes de representacdes, tratou-se do aperceber-me da realidade oculta que

5,300

se manifesta “nas interacgdes em que se dissimula a si propria”™ . “O espaco de interacgao

29 E Morin , La Méthode, T.I., Le Seuil, p.16, cit. in Bourdieu, P. (1989), op. cit., p.54
$0Bourdieu, P.(1989) O Poder Simbélico. Lishoa: Difel, p.54



»301 que, apesar dos limites impostos pelo

funciona como uma situacdo de mercado linguistico
reconhecimento das relacGes e das implicacBes dos actores, possui “caracteristicas conjunturais”
que é possivel destacar, para se compreender o dito e, sobretudo, o ndo-dito.

Considerei a critica de Morin®» aos processos de generalizacdo e de simplificacdo, bem como
a definicdo de ideologia como interpretacdo parcial do mundo, ou um "desvio de atencdo”. Do
pensamento simplificador resulta uma certa patologia do saber, que exprime dificuldade em
integrar a unidade na diversidade, a individualidade com a globalidade. Existe o risco efectivo de
trabalhar em Ciéncias Humanas ignorando o Homem. Considerei, também, a recomendacédo de
Bachelard da "vigilancia da vigilancia”, o sobre-mim intelectual indispensavel a efectiva
objectivagdo do objecto. Esta vigilancia ndo actua sobre a ciéncia feita, mas sobre a ciéncia-a-fazer-
se e enquanto se faz. Tentei pesquisar na formacao e ndo sobre formacéo, predominando o ponto de
vista do formando, perspectiva quase inedita no quadro das pesquisas disponiveis.

O tempo de elaboracdo deste trabalho é longo — mais de trinta anos. Foi um tempo de
solidariedades e compromissos. Uma situac¢do incomoda, de quem esta no grupo estudado e sobre
ele (e sobre si-proprio) exerceu uma vigilancia critica, que ndo se restringe ao registo de uma
reflexdo epistemoldgica, de quem com o grupo partilha e sofre os produtos. Compreender néo é
algo meramente intelectual. Para o investigador envolvido na comunicacdo, a compreensdo de
significados ultrapassa o dominio de uma intelectualidade fragmentada e fragmentaria. Quando se
presume compreender, isso significara ouvir e compreender a palavra, mas nada tem a ver com a
compreensdo propriamente dita. Compreender implica apreensdo do conteldo semantico, mas
também a consciéncia do seu significado aplicada ao proprio investigador. E, quando a
proximidade do objecto € minima, essa consciéncia simultaneamente individual e colectiva,
fugidia, dinamicamente reformulada, € ultrapassada numa corrente "em que ndo é possivel
mergulhar duas vezes".

Analisei registos de avaliacdo, monografias, actas de circulo, boletins, sinteses de inquéritos,
notas tomadas no decurso da pesquisa, cartas, relatorios, folhas soltas de "diarios de formacao", de
frases isoladas até textos com vérias paginas. Procurei tracos de caracterizacdo da formacgdo em
circulo em cerca de quinhentos documentos. Quase toda a documentacdo havia servido propdsitos
de avaliacdo do trabalho em circulo e de auto-regulacdo da formacdo. Surgia sob a forma escrita,
mas ndo obrigava a identificacdo do autor.

O "corpus" de andlise é constituido por textos ndo-intencionalmente produzidos para servir a

pesquisa. A excepcdo a este estatuto é o conjunto de documentos que resultam do trabalho em

1Bourdieu, P.(1989) op. cit., p.55
%02 Morin, E. (1991) Introdug&o ao Pensamento Complexo, Lisboa, Instituto Piaget



circulo efectuado a partir de meados de 1992, sob a forma de registos de observacédo. Este caracter
de contemporaneidade confere-lhes um estatuto diferente, na medida em que, implicita ou
explicitamente, estardo imbuidos de um propdsito prospectivo que os anteriores ndo possuiam.

O discurso ndo é transposicao transparente de opinides, de atitudes e de representacdes que
pré-existam de modo cabal antes da passagem a escrita. O discurso ndo € um produto acabado, mas
um momento num processo de elaboragdo, com tudo o que comporta de contradigdes e
imperfei¢bes. A analise de contetdo é condicionada por determinantes epistemologicos do proprio
campo onde as praticas sdo produzidas. A subjectividade da analise deixa em aberto a possibilidade
de diferentes reformulacBes de significado. Com base no reconhecimento das contradi¢bes
interpretativas, ndo busquei regularidades discursivas, mas atribui ao discurso um estatuto de
singularidade — ndo € o discurso mas a realidade que é produtora de sentido.

As categorias de analise foram sendo induzidas do conteddo analisado, em sucessivas
reformulac6es. Vi-me obrigado a uma reformulacdo constante, em muitos momentos a abdicar de
expectativas. De tantas vezes reler, quase decorei periodos inteiros, na procura do seu
enquadramento, ou das complementaridades discursivas. Os segmentos perdiam sentido,
readquiriam-no, escapavam-se na dindmica da atribuicdo de significados. Devo confessa-lo como
uma das heresias face a canones classicos de investigacdo — uma das heresias (sublinhe-se), porque
outras terei de apontar — o material de analise foi chegando sem que me apercebesse, a partida, do
seu potencial heuristico. As folhas ajudavam-me a introduzir correc¢cBes na minha atitude como
formador-aprendiz. As folhas que me chegavam de outros circulos confirmavam algumas
evidéncias colhidas no meu circulo de pertenca: o da Escola da Ponte. E, quando esbocei um
arremedo de entrevistas com professores do meu circulo, no propoésito de esclarecer algumas
dimensdes da anélise, foi 0 insucesso total — a entrevista s6 acontecia ap06s desligar o gravador...

Na recolha de segmentos de discurso em pleno encontro de formacdo, senti a falta de
competéncias no dominio da estenografia... No final de cada encontro, procurava reconstituir os
cadigos hieroglificos que o tempo e a corrente da palavra me permitiam anotar. Este esclarecimento
é mais um acto penitencial a juntar a obrigacdo em que se transformou este estudo. A obrigacdo de
ndo omitir a "desimportancia®>® das transgressdes metodoldgicas, quando o que é necessario
revelar para ser compreendido se apresenta como produtor e produto de uma pesquisa

efectivamente participada.

*%Neologismo que um aluno da Escola da Ponte introduziu num texto.



Casos “exemplares” da formacao de professores

Formacio de professores para a introducio dos “ciclos de escolaridade”

“O aluno deve retomar (anualmente) a sua aprendizagem a partir do nivel anteriormente

~ ... , ro . . 304
alcan¢ado e ndao de um ponto inicial como é apandgio do regime de classe”

Eivado de principios como o enunciado, o sistema de ciclos (fases) poderia ter significado
uma oportunidade de efectiva alteracdo das praticas nas escolas. Mas muitos professores ainda hoje
ndo se apercebem da subtil diferenca entre classe (“série”) e ciclo. Na pratica, ignoram-na.
Ressalvadas as excepcbes e apesar das disposicdes legais, o sistema de "classes" ainda €
hegemdnico nas escolas. Vinte anos depois, ndo obstante despachos e discursos, vigora o sistema
de classes sob a designacéao eufemistica de "ano de ciclo".

E nitido o contraste entre o discurso de politica educativa e as realidades em que (n#o)
penetra nem interfere. Os legisladores sdo eximios na redac¢do. Uma sucessdo de lugares-comuns
do discurso pedagogico da Escola Nova atravessa o corpo dos normativos e confere-lhe sentido...
se 0 considerarmos no nivel meramente intencional, dissociado de qualquer confirmagdo empirica.

O valor psicopedagbgico do sistema de ciclos assentava no pressuposto de que a
diferenciacdo qualitativa é condicionada por factores de natureza individual e acrescentava-se a
argumentacao atributos da Psicologia do Desenvolvimento. O contributo mais inovador e arrojado
da tentativa de individualizacdo do sistema de ciclo foi a introducdo do principio da diversificacéo,
sublinhando-se que se visava uma politica de democratizacdo do ensino. E a igualdade de acesso e
de sucesso passaria, inevitavelmente, pela abolicdo de provas finais. Na pratica mantém-se.
Assumiram novas formas dentro das velhas rotinas. Metamorfoseou-se em testes "sumativos”
servidos nos manuais, nos exames-aos-bocados que sdo as “"provas de Natal e da Pascoa",
“travestiu-se" de "retencio">®.

As reprovacdes subverteram o sistema de ciclo. Em 1977°% admitia-se que “talvez em
Portugal o problema se coloque de modo diverso e que, no futuro, se venha a chamar ao exame
"prova, teste, ou outra designacdo adequada”. Como se depreende, tratar-se-a, para o ministério de

uma subtileza terminologica. Mas os efeitos da ambiguidade s&o reais e dramaticos: vigorando o

*“Circular 64/84, da DGEBS
¥%5Despacho 98-A/92
%%6Caderno de Documentagéo do Professor, DSEP, MEIC-DGEB, Junho de 1977



sistema de ciclo, a pretexto das reprovacdes nas "avaliagbes finais”, milhares de alunos
abandonaram a escola, ou atingiram o limite de idade para a sua frequéncia sem que tivessem
obtido "aproveitamento"”. Até aos dias de hoje, teoricamente, vigorou a avaliacdo formativa e a
progressdo continuada. Na pratica, manteve-se a avaliacdo selectiva e um facilitismo na avaliacdo

que atirou para a 42 série alunos nao-alfabetizados.

Em 1981, a Escola da Ponte retirava algumas ilag@es das pratica da "fase" (ciclos):

“Verifica-se que os dois anos lectivos previstos como minimo (ou média?) para completar
cada fase ndo corresponde ao momento de aprendizagem de qualquer aluno em
particular, nem sequer a uma parte significativa da turma. Mais ainda: algumas
alteracdes introduzidas na organizacdo do tempo e do espaco na sala de aula (e ndo
s0...), permitiam a muitos alunos completar uma das fases no decurso de um ano apenas.
A administracé@o escolar pressiona os professores da Ponte no sentido de "néo serem
diferentes dos outros"”, exigindo-lhes o preenchimento de mapas estatisticos com a
indicacdo "do namero de alunos por ano de escolaridade e por professor".

Estamos conscientes de que, para além do facto de se ter alterado a terminologia, a
estrutura dos quatro primeiros anos de escolaridade obrigatéria ndo mudou na
mentalidade da maior parte dos colegas, acontecendo, entdo que se tome o 1° da 12 fase
pela 12 classe, 0 2° ano da 12 fase pela 22 classe e assim sucessivamente...»

Desde a sua instituicdo (em 1975°”’

) até a sua extincdo (foram extintas sem nunca terem
sido concretizadas...), as fases foram testadas, sem qualquer apoio de formacg&o, por um grupo
restrito dos professores organizados em circulo de estudo. A formacdo organizada pelos servicos do

"3% o no envio as

ministério limitou-se a edi¢do dos "Cadernos de Documentacdo do Professor
escolas de textos de Apoio como suporte de emissdes de Radio e TV>*. Localmente, nenhuma
estrutura de formacgdo assegurava a rendibilidade desses materiais. A Direccdo Geral do Ensino
enviava "Cadernos de Documentacdo” e "Textos de Apoio" a Direc¢do do Distrito Escolar, que, por
sua vez, os enviava a Delegacdo Escolar, que, por sua vez, enviava as escolas pacotes de
documentacdo. As remessas chegaram as escolas sempre com o mesmo destino: o armario do

“arquivo morto”.

¥"Despacho de 4 de Junho de 1975
$8pHGEB/DSPRI, 1976
DGEB, 1977-1980



Numa brochura distribuida aos formadores para 0s novos programas de 1980 podia ler-se:

310 A divisdo em

«Sem uma concepcéo correcta das fases ndo se pode organizar o trabalho escolar»
classes, pressupunha que o ensino fosse dirigido a "média”. Os que ndo podiam acompanhar o
"discurso” do professor eram de certo «modo segregados da actividade escolar e condenados ao
insucesso. Assim se explica que, em 1973-1974, em 256 357 alunos inscritos na 12 classe do ensino
oficial, sejam repetentes 93 669 e ndo tenham aproveitamento 94 379, o que representa cerca de 38
alunos sem aproveitamento em cada 100. Cumpre aditar, que esta segregagdo sintoniza com um
sistema politico assente na defesa de uma minoria privilegiada, na medida em que a maioria das
criancas afectadas pelo insucesso era certamente procedente das camadas trabalhadoras»**. E o
texto introdutorio aos programas de 1975 concluia: «A fase implica uma organizacdo do trabalho
escolar radicalmente diversa da tradicional»**2. Em 2007 continua por concretizar na maioria das
escolas essa mitica organizacao.

Nos encontros de formacdo que acompanhei, em 1991 — formacdo para introducdo da
Reforma Curricular — eu iniciava as reunides com a exposi¢cdo de um acetato com as seguintes

citacOes:

"As modalidades organizativas deverdo ser diversificadas

Que se organize e planeie o trabalho com responsabilidade individual e colectiva

O trabalho devera revestir-se de multiplas formas e ser graduado

Combater-se-a a tendéncia para um ensino meramente livresco

Educacao do caracter, na dupla perspectiva da educacéo do individuo e do cidadao

Proporcionar as criancas a realizacdo de actividades de expressao"

Depois, eu perguntava aos professores (e foram mais de quatrocentos entre Janeiro e Julho)
quais dos principios enunciados no acetato haviam, efectivamente, concretizado nas suas salas e
escolas. Foram muito raras as respostas que denotavam mudanca baseadas em tais principios.
Quando se fazia, enfim, um siléncio cumplice e contristado, eu pedia aos professores que fizessem
estimativa da data aproximada da publicacdo do normativo de onde havia extraido estas citacdes.
Invariavelmente, os professores referiam 1991, 1990 e o mais recuado foi 1987. A data da lei de
onde eu havia retirado esses extractos era 6 de Setembro de 1975! O despacho ministerial era

contemporaneo da introducédo do sistema de fases (ciclos) no ensino primario...

$19\EIC, policopiado, s/d:103
$MEIC, policopiado, s/d: 11
$12MEIC, policopiado, s/d: 12



Chegamos a 1980 e ao lancamento dos programas de “capa verde"*". Na introducéo destes
programas eram evocados 0s anteriores, em vigor desde 1975/1976, e para 0s quais se previra trés
anos de experiéncia. O novo programa®** confirmava que se havia reconhecido «a impossibilidade
de pbr em prética, de forma generalizada, o programa de 1975, uma vez que ndo estavam reunidas,
minimamente, as condi¢cdes para que o mesmo tivesse possibilidades de atingir os propositos que
devem presidir & implantagdo de qualquer programa - a melhoria da ac¢do pedagodgica no Ensino

Primario»>*

. A contradicdo repetir-se-a ciclicamente, em cada novo programa, como naquela que
acompanhou a introducdo do sistema de fases no primario: «o lancamento do novo programa exige
que, a partida, sejam tomadas medidas que permitam evitar uma generalizacdo precipitada (...)
susceptivel de comprometer o éxito de um trabalho pedagdgico que, pela sua natureza e extenséo,
assume um elevado grau de responsabilidade.»**°

A semelhanca do que iria ser regra nos programas que se lhe seguiram, também durante o
ano lectivo de 1976/77 «todas as acgdes (...) serdo em regime de voluntariado e, por isso, aos

participantes n&o ser4 atribuida qualquer compensacéo»®*’

. O zelo economicista ndo impediria que,
no mesmo documento, se tragcasse objectivos de formacdo tomados, logicamente, como de
concretizacdo obrigatéria para todos os professores: na primeira fase da escolaridade, a
reformulacdo dos processos no dominio da iniciacdo a leitura, a escrita e as "primeiras nogoes de
matematica”; para a segunda fase, a melhoria dos "processos de avaliacdo continuada”. E na
conjugacdo do voluntariado com as exigéncias de uma mudanca imposta, tudo se manteve
praticamente imutavel e o regime de classe fez uma travessia completa de mais de trinta anos sem
sobressaltos.

O maior 6bice a formacdo dos professores foi o processo de seleccdo dos formadores. As
accdes de formacdo a distdncia organizadas pela Direccdo Geral do Ensino Bésico foram
complementadas, ja em plena reciclagem para os Novos Programas de 1980, com accdes de
formacdo directa «essencialmente a cargo da accdo conjunta das Escolas do Magistério e dos
Servicos de Inspeccdo do Ensino Primario»®'®. Entregue a monitorizagdo das accdes a inspectores e
a professores das Escolas do Magistério, o que poderia esperar-se? Felizmente que 0s recursos

humanos dessas instituicbes eram limitados, se ndo os danos seriam ainda maiores...

#3Como ficaram conhecidos. Os anteriores tinham sido os "cor-de-laranja”. O conhecimento da cor das capas era para
muitos (para a maioria) dos professores a Unica mudanca operada.

1 Aprovado pela Portaria 572/79, de 31 de Outubro.

15N ovos Programas/1980, p.3

$1%preambulo dos Programas/1975

$10ficio-circular n° 92-SAP/77 da DGEB, pp.3-4. Em 18 de Abril do mesmo ano, a DGEB dirigia-se de um modo
personalizado (e ndo inocente...) ao "colega"-professor nestes termos: «A sua adesdo voluntéria a este programa da-nos,
a partida, a garantia de que esta equipa pode contar com a sua participagdo colaborante»

$15Texto de Apoio 16.2 - SAP, de 5/12/79



«Os professores do ensino primario em reciclagem sabem muito bem dizer a este ou
aquele formador: "mas o que é que vocé sabe disso de nunca o fez?" (...) E como
censurar os professores da Escola Normal, por exemplo, por ndo saberem fazer aquilo

sobre que a instituicdo Ihes pede para falar?»**°

O futuro-presente era o tempo verbal favorito para os mentores e activistas no grandioso
(como efémero) programa da formacdo. Vejamos: O Nucleo de Acgdo Pedagdgica «sera o0 espago
fisico e humano destinado a ensaiar e a experimentar métodos e técnicas, onde se confecciona ou

elabora material didactico»®?°

. A autora confia piamente que "sera", s ndo explica (nem imagina)
de que modo, onde e com qué. Mas o ministério, tradicionalmente mais comedido de entusiasmos,
apressava-se a esclarecer: «a documentacdo enviada tem caracter provisorio e por isso nao se
considerou um exemplar (do texto em causa) para cada escola, deixando-se aos "Senhores
Professores” (em mailsculas no original) a reproducdo de "mais exemplares, se tiverem

possibilidades'»*4

. Os professores ndo tinham...

A comunicacdo das supervisoras terminava com um apelo as «entidades oficiais, as
comunidades e as prefeituras, para que fizessem 0 generoso gesto de dar um tecto a ideia e
artefactos para a empresa». As prefeituras ndo se mostraram téo solicitas como seria desejavel...

Mais correcto foi o palestrante que afirmou ter de se reconhecer que «ndo ha em Portugal,
devidamente estruturado, um verdadeiro programa de formacdo continuada de professores» e que
«nem a realizacdo de certos encontros ou cursos de actualizacdo esporadicos bastam para que se
possa afirmar o contrario». Concluiu dizendo que para evitar a frustracdo de muitos se evite a

improvisacdo de alguns. Nao foi ouvido...

A formac&o para o projecto das escolas de Area-Aberta

"Os professores de uma escola acabadinha de estrear descobriram um dia que ela tinha

estantes sobre o comprido, a que ndo atribuiram valor imediato, Mais tarde, descobriram

para que servia: para eles e 0s alunos arrumarem os esquis."3?

19Jean, G.(1990) Cultura pessoal e ac¢éo pedagégica, Porto, Ed.ASA, p.98

$9Deste modo gastava 0 seu tempo (e a nossa paciéncia) uma inspectora que discursou no 1° Seminario sobre a
Formacédo Continua dos Professores realizado na SMP do Porto, em 22 e 23 de Maio de 1980.

%21Texto de Apoio aos Programas do Ensino Primério 1980/81, Introducdo, s/d, p.3

%2In "0 Jornal" de 31.12.87



Em 1872, Eca de Queirds, referia em "Uma Campanha Alegre™ que «a Escola entre nds é
uma grilheta do abecedério, escura e suja: as criangas, enfastiadas, repetem a licdo, sem vontade,
sem inteligéncia, sem estimulo: o professor domina pela palmatéria e pde o tédio da sua vida na
rotina do seu ensino». Numa prosa que se mantém actual a distancia de um século, Eca informa-nos
das vivéncias escolares em edificios de que hoje restam vestigios arquitecténicos, por exemplo, no

"32% ou "Conde de S. Bento". S&o escolas com um pé direito

tipo de construcdo "Conde de Ferreira
altissimo, com uma inclinacéo de pedra junto as janelas também altas, muito mais altas que a altura
possivel aos alunos. E impossivel uma crianca observar de dentro destas salas, 0 que se passe em
torno da escola. Se nos colocarmos ao nivel do olhar dos infantes, apenas nos sera possivel ver
alguns ramos e uma ou outra nuvem. A par com as praticas descritas por Eca de Queir6s, mas com
as devidas distancias, poderiamos estabelecer alguns paralelos com as descri¢cdes dos estudos de

Foucault®*,

Um problema antigo, como se vé. Em 1979°%

, ha explicacdo do projecto que se seguiu aos
dos "Condes do Brasil", a iniciativa do "Plano dos Centenérios" é elucidativa da racionalidade que
Ihe presidiu. Este projecto, que celebra os oitocentos anos de nacionalidade e os trezentos da
Restauracdo da Independéncia, surge na sequéncia do ciclone ocorrido em 1941. Como se pode
inferir, estamos na presenca de duas razdes de elevado coturno pedagogico: duas efemérides que
corroboram as intencdes da Reforma de Carneiro Pacheco e um ciclone.

Os ventos fortes haviam provocado pesados danos nas escolas. Também haviam sido
arrancadas milhares de arvores. No acatar da sentenca de Comenius>?®, as escolas e as arvores
convergiram num projecto de raiz. Para ndo desperdicar madeira de tdo boa qualidade (carvalhos,
pinheiros, etc.), o ministério decidiu aproveitar a madeira das matas para atender a uma
necessidade "gritante" a nivel nacional.

n327

O "Plano dos Centenarios"**’, que viria a ser o mais significativo antes da chegada das

escolas P3 escandinavas, nasceu fruto do acaso e da necessidade. Aquele padrdo de construcbes

$23«Convencido de que a instrugdo puablica é um elemento essencial para o bem da sociedade, quero que os meus

testamenteiros mandem construir e mobilar cento e vinte cinco casas para escolas primarias de ambos 0s sexos nas
terras que forem cabegas de concelho, tendo todas por uma mesma planta e com acomodacgdo para vivenda do
professor, ndo exercendo o custo de cada casa e mobilia a quantia de 1 200$00 réis, e pronta que esteja cada casa
serd a mesma entregue a junta da paroquia em que for construida, mas ndo mandar&o construir mais de duas casas
em cada cabeca de concelho e preferirdo aquelas terras que bem entenderem.» (extracto do testamento de Joaquim
Ferreira dos Santos, 1° bardo, 1° visconde, 1° conde de Ferreira, nascido em Vila Med (Douro), em 1782, e falecido no
Porto, em 1866).

%24Foucault, M.(1970) Vigiar e punir, Petropolis, Ed. Vozes

*2Moreira, M. cit in D.G.C.E. (1979) Vamos falar de escolas, Lisboa, M.E.

$26«Se ndo podemos levar a arvore para a escola, levemos a escola para debaixo da arvore.»

%2Despacho do Conselho de Ministros, de 15 de Julho de 1941.



multiplicar-se-ia até aos anos sessenta. Um mesmo projecto para toda e qualquer necessidade?.

Em 1963, no &mbito da OCDE, foi iniciado um "projecto de ajuda” aos Paises Mediterranicos. Com
0 objectivo de desenvolver a escolaridade obrigatdria, um grupo de trabalho constituido, em grande
parte, por técnicos em Educacdo, propunha-se apoiar paises como a Grécia, a Jugoslavia, a Espanha
e Portugal.

Neste &mbito, um dos problemas foi o de harmonizar a concepcao das construgdes escolares
com as concepgoes de Escola e as orientagcbes no campo da pedagogia. Apesar desta centralizacdo
de objectivos, ndo devemos esquecer a forte componente financeira que esteve na origem do
"Projecto Mediterraneo”. Apos trés anos de trabalho (em 1966), alguns principios gerais sdo
estabelecidos: a escolha do edificio deve ter em consideracdo o tamanho da criancga; a escola néo se
restringe a sala de aula e deve, por isso, estar aberta ao exterior; o ensino ndo consta s6 de
memorizagdo, mas é também actividade que os espacos (diversificados) devem permitir; deve ser
fomentada a manipulacéo e criacdo de objectos (pelo que se introduziu uma zona de trabalho, dita
"suja", com pontos de &gua, ligada as salas de aula, propriamente ditas); a organizagdo de situagdes
como a de trabalho em grupo, prevendo-se a mobilidade do equipamento; nem todas as actividades
podem ser realizadas no mesmo espaco (e dai a instalacdo dos chamados “polivalentes"); as
refeicbes sdo actividades educativas (e, por isso, foi suprimida a separacdo entre edificio-cantina e
edificio escola); as instalacBes sanitarias seguem a mesma logica, como apoio e momento de
Educacdo; a escola é um edificio aberto, um equipamento social de e para toda a comunidade.

Estavamos em plena década de 1960. Em Portugal, vigorava ainda a separacdo de sexos no
ensino primario. Na construcdo da primeira escola de Area Aberta foi necessario construir quatro
salas (duas de cada sexo) com recreios cobertos também separados. O patio e a sala polivalente
eram comuns. Esta escola esteve um ano a funcionar em “Area Aberta”, dado que alguns sectores
do ministério pretenderiam realizar ai uma experiéncia pedagdgica. No final o ano, os servicos
burocraticos do ministério extinguiram o projecto, com argumentos de natureza administrativa. E
teriam também inviabilizado o novo projecto de edificio escolar, se algumas prefeituras, a quem a
lei permitia a construcdo de escolas, ndo tivessem sido sensiveis a mudanca.

Em 1971, grupos de professores influenciados por correntes cooperativistas introduziram
duas inovacgdes no projecto: o trabalho em equipa de professores; considerar ndcleos de espacos
para grupos de alunos, fugindo ao tradicional sistema de turmas-classes.

Quando arquitectos e técnicos de educacdo conceberam as escolas de Area Aberta, sabiam

que a escola € um lugar onde a crianca passa grande parte do seu tempo e que 0s primeiros anos de

280utros projectos de menor importancia poderéo ser ainda registados, para além destes dois: Projecto "Raul Lino",
"Urbano 3", "Adaes Bermudes", "Novo Plano", "Rural 3"...



aprendizagem sao fundamentais. Libertar a crianca da rigidez dos espacos e do mobiliario
tradicionais pareceu aos pedagogos e arquitectos um passo importante para a livre expressao e
desenvolvimento da espontaneidade e criatividade naturais da crianga. Mas esta escola, pelas suas
caracteristicas proprias - existéncia do grande espaco polivalente - facilita ainda a sua integracdo no
meio social, tornando possivel a sua utilizacio pela comunidade. E area aberta de comunicagéo e
colaboracédo dentro da escola, é area aberta para 0 meio e integracdo na comunidade.

Para melhor explicar a finalidade das escolas de Area-Aberta transcrevo os objectivos enunciados
pelo Secretario da Organizacdo do Ensino Elementar de Montreal (CANADA), um dos centros

promotores deste tipo de escolas:

procurar o0 ambiente que encoraje uma melhor comunicagéo entre alunos e professores;
mobilizar os professores para o trabalho em equipa;

facilitar a adaptacdo da organizacdo escolar as diferencas individuais e a continua
aquisicdo de conhecimentos, afim de permitir os reagrupamentos funcionais de alunos;
estimular nas criangas a multiplicagcdo dos contactos pessoais e, por conseguintem, uma
melhor sociabilizacéo;

facilitar mdltiplas e diversas organizacGes, transformacdes temporarias e, por vezes
permanente, permitir as mais variadas modificacdes, dando assim flexibilidade n&o s6 aos
diferentes modos de organizacao escolar, como também aos diferentes tipos de didactica e
pedagogia;

favorecer todas as formas de trabalho dos alunos (individual, em grupo, actividades livres,

etc.) de acordo com o espirito da Escola Activa®®.

O ensino baseado no professor da classe tradicional € assim substituido por: uma
aprendizagem que utiliza meios que facilitam a apropriacdo dos conhecimentos; uma aprendizagem
em pequenos grupos que se desenvolve, ndo s6 a expressdo, como o trabalho em comum; uma
criacdo colectiva, que ndo s6 desenvolve a cultura, como também a vida em comum.

Trata-se de um projecto educativo que propde um outro modelo de vida na sala de aula, uma
outra relacdo entre 0s varios grupos que constituem a equipa educativa (pais, professores, alunos,
pessoal auxiliar), um outro modo de reflexdo e de pratica. O trabalho e vida em grupo, a exigéncia

de escutar o outro, torna-se tdo importante como a mudanca de relacBes entre os professores e

$9DGEB/DSPRI-ME (1981) Textos de Apoio aos Professores em Escola de Area-Aberta, documento n° 2



alunos, e como as aprendizagens a assegurar. Pode, em suma, dizer-se que da instrucdo se passa

abertamente para objectivos amplos de educacéo.

Da legislagdo a formacdo em "*Area-Aberta"

No ambito de um estudo que realizei sobre escolas de “Area Aberta”, solicitei ao ministério
informacgdo disponivel sobre esse projecto (orientagcdes, plano de construgdo, formacdo
desenvolvida, experiéncias concretizadas, etc.). A resposta foi sempre igual: "Informo V. Ex? que
esta Direccdo Regional ndo dispde dos elementos solicitados"*. Na resposta sugeria-se o contacto
com outras estruturas. Efectuado o contacto, a resposta era idéntica, ou nem sequer era
providenciada qualquer resposta, 0 que indicia uma situagdo cuja gravidade corrobora o que é
habitual: nos arquivos do ministério nada consta... A informacgdo que ndo foi possivel obter onde
deveria ser esperada, captei-a ha memdria possivel pelo registo de normativos e na pratica de
circulos de estudos compostos por professores em exercicio em escolas de "Area-Aberta".

Os primeiros anos da década de oitenta testemunharam alguns investimentos, quer na
regulamentacdo do funcionamento destas escolas, quer na formacéo de professores. Em Setembro
de 1980%*, eram definidas regras de funcionamento. No ano lectivo de 1980/1981, realizavam-se

alguns encontros de formacdo de professores. Em 1981/19823%%

, regulamentava-se a relacdo
professor-aluno. Sublinhava-se no ponto seis desse normativo que «cada nucleo de sala de aula
deve corresponder a um espaco Unico de ensino, com um corpo de professores a trabalhar em
equipa, de acordo com o programa elaborado em conjunto». O ministério assumia, claramente, que,
«para efeitos de concurso de docentes, as escolas P3 devem ser inequivocamente assinaladas com a
indicacdo de escola de &rea-aberta, projecto P3, significando a op¢do por essas escolas que 0s
professores aceitam as condicOes de trabalho que as mesmas exigems.

Porém, no final do ano lectivo de 1982/1983, é publicado um diploma®® que «pretende
obviar as dificuldades sentidas na aplicacdo do despacho 274/81» que dificultaram, ou impediram
«a colaboracdo entre docentes, que uma escola de &rea-aberta necessariamente pressupfe». No
mesmo diploma legal, o ministério admite que se criaram «situagdes compulsivas de ensino em
equipa e de cooperacdo entre docentes». Concluia o despacho que «o actual processo de colocacdo
de professores (...) bem como os problemas decorrentes da sua formacéo, pouco orientada para uma

pedagogia activa (...) agravam ainda mais a situacdo». Finalizada a argumentacdo, remetia-se para a

$30Exemplo: oficio n° 13086, de 6/5/92

#1Despacho n° 84/80, do Secretério de Estado da Educagdo, D.Rep. de 13.Setembro
¥2Despacho do M.E.U. n° 274/81, de 2 de Outubro

$3Despacho n° 41/EAE/83, de 13 de Maio



Inspeccdo®** a aprovacgdo de projectos de equipas de professores e legitimava-se a introducéo de
regime de horério de curso duplo nestas escolas.

Estas medidas coincidiam no tempo com a suspensdo de um primeiro esboco de formacéo
em éarea-aberta e com o levantamento das primeiras paredes a isolar as salas que haviam sido
concebidas para comunicarem entre si**®. Os espacos “abertos” desapareceram gradualmente. Os
professores ndo haviam sido preparados para um trabalho com as caracteristicas que as escolas de
area aberta apontavam. Umas vezes por falta de informacdo, em outras por falta de formacdo, e
sempre na falta das duas correntes, os professores refugiaram-se, a0 menor pretexto, no seu espacgo
intimo, num contexto de trabalho que correspondia a sua concepcao de "aula™.

Este curto historial desemboca numa contestacdo generalizada que, em 1987 teve o0 seu
apogeu. Na imprensa sdo comuns noticias como esta: "A avalia¢do da experiéncia pedagdgica que €
de aulas de ensino primario simultaneamente para trés turmas foi solicitada a Secretaria de Estado
do Ensino Basico e Secundario pelo Sindicato Democratico dos Professores (SINDEP). Um
representante do SINDEP comentou que essa avaliagcdo permitira saber se a experiéncia devera
continuar, ou ndo. Segundo explicou, essa ideia resultou nos Paises Ndrdicos, mas, por exemplo,
em Franca chegou-se a conclusdo de que seria melhor voltar ao ensino tradicional. O ensino das
designadas "Escolas P3", consiste em dar aulas a trés turmas de 90 alunos, com matérias
diferenciadas e em simultaneo por trés professores. Pretendemos que esse tipo de escolas pare de
proliferar em Portugal até que seja avaliada a experiéncia, afirmou o sindicalista. Realcadas as
incoeréncias e a ignorancia que a noticia veicula acrescentaria que ndo consta que a avaliacdo
tivesse sido realizada. Mas declaracGes como a transcrita sucederam-se no mesmo ritmo com que
se erguiam paredes entre 0s espacos de "area-aberta”, ou se dispunham armarios (como muralhas)
em improvisos arquitecténicos em que cada professor na sua sala, com os seus alunos, o0 seu
método e 0s seus manuais, apenas toleravam (como mal menor) o incébmodo de ouvir as "licdes" do
colega do lado...

As imprecisfes sdo tantas, neste como em outros textos jornalisticos, que ndo merecem
qualquer comentario critico; falam por si mesmos. O que importa destacar como original é o facto
de a construcdo do edificio de Area Aberta, que a Ponte reivindicou e conseguiu ter sido
contemporanea deste discurso. Mais ainda: a sua construcdo foi resultante de um esforco nesse
sentido feito por professores, a partir de um projecto de formacéo apresentado ao ministério, em

1979, e que jamais obteve resposta.

%% magine-se o descalabro: serem os inspectores a aprovar projectos, quando, na sua maioria, S0 técnicos
desqualificados no dominio da Pedagogia.

%5Hoje é pratica corrente o fechar das salas. alis, os gabinetes técnicos das prefeituras introduziram esta alteragdo nos
projectos.



Duas realidades contraditorias coexistiam: de um lado a demagogia sindical e o apelo a
mediocridade pedagogica; de outro uma intencdo de mudanca e a prova da sua possibilidade. E,
enquanto expirava mais uma experiéncia que nem sequer chegara a ser, na Ponte, os professores
exigiam a construcdo de edificios de area-aberta e neles imprimiam os tracos de um trabalho

participativo e democratico.
A formacao para os Novos Programas (de 1979/1980)

Por vezes, a accdo de grupos activos na periferia do sistema gera movimentos que,
ciclicamente, sdo anulados, ou emergem para influenciar os acontecimentos.: «a introducdo de
novos métodos ndo pode fazer-se sendo por meio de pequenos grupos de professores resolvidos a
viver a experiéncia, apoiando-se uns nos outros e progredindo em conjunto»*%®.

As coordenadas para a construcdo de um modelo de formacdo variam, evidentemente, de
regido para regido. Mas, considerando a escola como local privilegiado de formagdo, o modelo

concebido na Escola da Ponte, em 1979-80:

partia de projectos pedagdgicos coerentes (concebidos pelos que se pretendiam auto-
formar);

previa a experimentacdo e o acompanhamento na multiplicidade de espacos onde cada
projecto se viesse a desenvolver;

contemplava um processo de crescimento pessoal integral e ndo visava apenas o
profissional;

ndo pretendia compensar deficiéncias dos professores com "pedagogias compensatorias"™;
reconhecia que os professores organizados em grupos constituiam um elevado potencial
de formacdo;

reconhecia que a formacgdo nédo-inicial partia, forcosamente, da realidade da escola e nela
se reflectia, contribuindo para a desconstrucdo das "evidéncias";

considerava o professor como um “pratico reflexivo™**’.

Porém, a preparacdo dos dinamizadores de formacdo, que iriam acompanhar o langamento

dos programas de 1980, foi realizada num unico encontro. A equipa de monitores desse encontro

$6postic, M., (1977), Observation et Formation des Enseignants. Paris: P.U.F., p.312
%7Como se V&, a metafora ndo é nova...



era totalmente constituida por inspectores®*®. Desde o primeiro dia, o conflito foi permanente,
chegando-se ao ponto de ser encarada como necessaria a suspensdo do curso. Os objectivos de
reformulacdo didactica que, no contedo curricular somente visava a “"mentalizacdo e abertura”
(sic) dos professores e a metodologia utilizada pelos inspectores foram confrontados com o saber e
0 saber-fazer de muitos dos professores.

Sem o estribo da competéncia, mas escudados nos seus planos de formacgéo e no poder que
0 seu estatuto de inspector lhes conferia, estes procuravam escamotear as condi¢des reais da
introducdo das praticas que pretendiam transmitir. Foi esse, provavelmente, o primeiro choque
entre duas concepgoes de Escola ainda hoje inconcilidveis. A “reciclagem” que se seguiu era de
inscricdo voluntéria, 0 que na auséncia de quaisquer subsidios para deslocacdes e alojamento, se
tornou, para muito professores, involuntaria e até mesmo inacessivel.

Na brochura distribuida no Curso de formadores podia ler-se: “os textos de apoio, as
emissdes radiofonicas, o filme, a accdo dos monitores incentivam a actualizacdo pedagogica dos
professores (...) Os encontros de Setembro ndo visam transmitir o dominio de um saber definido
(...) havera sempre (..) um vasto campo aberto & iniciativa do professor™**. Ao incentivo da
formacdo a distancia junte-se a esperanca de que os professores entendam que lhes cumpre a
iniciativa. Subestima-se a situacdo concreta. Subsiste a ideia de que aos "encontros de Setembro™
outros se seguirdo. Indiferente ao peso da tradicdo e as condi¢cdes objectivas do trabalho, este
programa de formacdo estava destinado ao mesmo fim que os que o antecederam ... e dos que
viriam depois.

Claro que a auséncia da tradicdo de encontro e a pobreza de recursos ndo explicam o
insucesso dos programas. Mais facil seria sugerir - como ouvi mais que uma vez, mas veladamente
- serem os professores 0s responsaveis pela faléncia dos programas. E porque as escolas ndo
reuniam as condicdes minimas de instalacSes e equipamento, sugeria-se na mesma brochura®®:
“que no patio coberto fosse o espaco entre travejamento e cobertura utilizado para arrumagdes, com
um forro feito com elementos de "tabopam"; escada de acesso, construida pelas criancgas; arcos de
ferro, aduelas, ou outros aros suspensos no travejamento e utilizados para jogos de precisao; entre a
parede e uma possivel viga de suporte da cobertura, colocar elasticos ou cordas que servirdo como

"redes de voleibol", extremamente tteis na iniciagdo deste jogo desportivo colectivo”.

%¥Nessa época ainda designados por inspectores-orientadores.
$9MEIC, policopiado, s/d: 103-104
$OMEIC, policopiado, s/d: 30



E o apelo ao improviso. E o delirio ministerial continua noutras paginas de uma prosa que

oscila entre o onirico e o cinico®*:

“Vestibulo considerado um prolongamento da sala (...) Os cabides tirados e aproveitados
para estantes (...) O estrado que foi transformado numa mesa e colocado no vestibulo ao
fundo da sala (...) Estantes feitas com caixotes ou tdbuas, onde sera colocado o material
didactico de acordo com as rubricas do programa (...) Pedaco de aglomerado de cortica
pregado a parede ou colocado dentro de caixotes compridos com tijolos por baixo e onde
os alunos podem fazer os seus trabalhos de pintura (...) Lavatério que foi transladado das
casas de banho de maneira a que os alunos tenham dgua mais perto para a execuc¢éo dos
seus trabalhos. Na hip6tese de ndo existir &gua canalizada nem lavatorio, utilize-se uma
bacia plastica e um jarro (...) Um objecto feito de lata em baixo com uma armacéao de

madeira de modo a substituir os cabides retirados”.

Como o vestibulo é de cimento e nas zonas frias € dificil o trabalho nesse espaco, sugeria-se
que o chdo fosse revestido com dois toldos de apanha de azeitona... E ficamos sem saber com que
dinheiro se iria comprar o aglomerado de cortica, o tabopam, as tabuas, nem onde parava 0
"material didactico", ou as tintas para "os trabalhos de pintura"”, a que o ministério se referia.

Relativamente ao material, o ministério esclarece que «h& um tipo de material que o

%2 Quanto ao material

professor terd de confeccionar», ha outro que pode ser trazido pelos alunos
que o professor ndo tera de confeccionar nem os alunos terdo de trazer nada consta da brochura. As
escolas ndo dispdem de "audio-visual” de que se recomenda a utilizacdo nas ac¢des de formagéo.
Nem dispdem de material Cuisenaire, M.A.B., ou outro qualquer suporte de concretizacdo

matematica que se recomenda nas ac¢des. Por isso, 0 ministério adianta outras "sugestdes"":

“Caixas de cartdo (embalagens grandes e pequenas); pedacos de cartio, papel canelado
das embalagens, palhinha; embalagens de ovos; pedagos de alcatifa; caixotes e grades de
varios tamanhos; restos de madeira e tacos de varios tamanhos; serrim (farelos de serra,
serradura); garrafas e frascos de plastico; garrafas e frascos de vidro; copos e pauzinhos
de yogurt; bocados de amostras de tecidos; botdes; rolhas de cortica; recortes de
revistas; maquina de escrever velha; pratinhas de chocolate; sacos de plastico (de varios

tamanhos e cores); tampas de carteiras e mesas inutilizadas; carros de linhas vazios;

#IMEIC, policopiado, s/d: 29
$2MEIC, policopiado, s/d: 53



paus de vassoura; ferraduras; molas de roupa; sarapilheira; esferogréaficas utilizadas;
restos de velas; telhas e tijolos; pneus velhos; um carro velho (no pétio de recreio); ferro
eléctrico estragado; pilhas velhas; sapatos antigos; colares fora de moda; aduelas e
arcos; baldes de detergentes; meias velhas; toldo de apanha da azeitona; pinhas; canas;

areia; troncos, penas de aves”

Em muitas escolas (onde nem "velha" a méaquina de escrever existia) a boa-vontade e 0
"espirito de missao" operaram milagres a bem da nacéo...

Entretanto, surgiram os Centros de Apoio Pedagdgico, constituidos a partir de 1981-82%%,
como projecto resultante da verificacdo da ineficacia dos programas de formacdo que os
precederam. Professores e técnicos dos CAP exprimiam uma concepg¢do de formacdo oposta aos
programas de TV e as estratégias dos Cadernos de Documentacdo e dos Textos de Apoio que,
publicamente, criticavam. Ap6s dois anos de investigacdo e experiéncias, formularam o designado
"Projecto de Formacdo Continua de Professores do Ensino Primario”. Como principal caracteristica
inovadora, aponte-se a preocupacdo de ndo apresentar aos professores e escolas formacéo
previamente elaborada, mas permitir que cada Conselho Escolar identificasse problemas,
necessidades, interesses. Visava-se no projecto: a mudanca da organizacdo da escola e do trabalho
escolar; o aprofundamento e experimentacdo de metodologias, técnicas, processos; a intensificacdo
das relagdes da escola com a comunidade local.

Os professores que integravam os centros, a semelhanca dos seus colegas formadores nos
programas de formacdo que os antecederam, trabalhavam nos CAP fora do seu horério lectivo.
Apesar do entusiasmo dos professores dos CAP, a formacdo degradar-se-ia até a sua extingdo. A
titulo de comentério, reveja-se um artigo de opinido publicado em Dezembro de 1986%**:

“O chamado "Programa de Formacdo Continua de Professores” conheceu ja varias
modalidades numa existéncia relativamente curta. E ao que parece... nem sempre para
melhor. Nos ultimos tempos foi a sua execucdo confiada, quase que exclusivamente, as
moribundas escolas do magistério primario, pratica que, ao que tudo o indica, vai ser
seguida no corrente ano lectivo pelo que resta daqueles estabelecimentos de ensino.
Naturalmente que os professores necessitam de algo que lhes proporcione uma
permanente actualizacdo. Bastara pensar-se na dispersao e no isolamento em que vive e

exerce uma significativa percentagem, acrescendo ainda o volumoso nimero de escolas

$Em 1981/82 abrangia 36 concelhos; em 1984/85 j& havia 59 CAP's concelhios em funcionamento
¥4Jornal de Noticias, 29/12/86



de um sé lugar. Ora o isolamento gera inevitavelmente o deséanimo, e este a estagnacéao e
a rotina. No entanto, e tal como tem funcionado ultimamente o "Programa de Formacao
Continua" quase se dirige em exclusivo aos docentes dos meios urbanos (e mesmo assim
nem a todos...), precisamente aqueles que ndo sofrem a violéncia do isolamento e que, em
principio, melhores condicdes e mais faceis meios dispdem para cuidar da sua
valorizagdo. O "Programa de Formacdo Continua™ so terd possibilidade do desejavel
éxito quando a sua frequéncia for verdadeiramente tornada acessivel a todos os docentes.
E privilégios, a havé-los, naturalmente apenas se aceitardo se dirigidos aos muitos que
labutam nas mais penosas condicGes, tantos deles quais eremitas sem votos, segregados

da civilizagdo pelos invios tratos das fragas”.

O projecto dos CAP pretendia preparar uma estrutura que, com caracter sistematico,
proporcionasse aos professores em exercicio um apoio permanente baseado em Centros de Apoio
locais. Talvez por considerar os professores como "elementos activos da sua prdpria formacdo e
gestdo" tivessem induzido a sua auto-marginalizagdo e posterior liquidagdo. A indefinicéo
institucional em que subsistiu determinou o seu fim, dado ndo terem sido criadas as condicdes

minimas para o seu desenvolvimento.

A reciclagem para a Reforma Curricular (1989-1991)

Nos dois anos que antecederam o langcamento da Reforma Curricular simulou-se consulta e
fomentou-se a adaptagdo do modelo de formacdo dominante. Confirmava-se a tendéncia de
direccionar a formacdo para objectivos de progresso econémico e de rendimento individual. Esta
caracteristica € consonante com o discurso de "modernizacdo”. Resta saber de que modo este
discurso e os valores que as iniciativas de formacéo veicularam puderam atenuar a conflitualidade
que atravessava o campo educativo.

Como se posicionaram os professores, face as propostas da Reforma Curricular, perante o
apelo a assuncdo de "novas atitudes"? De que modo e em que extensdo as "reciclagens” e em
particular a iniciada com o lancamento da Reforma Curricular afectaram as representacfes e as
praticas dos professores?

Com dois anos de antecedéncia o grupo de trabalho encarregado da redaccdo da proposta

dos "Novos Planos Curriculares” apontava para a existéncia de quatro areas-problema de



desenvolvimento curricular. Uma das areas reportava-se “a falta de investimento na organizacao de
redes de apoio regional e local a formagio de docentes na area de desenvolvimento curricular”®*.

A precariedade das iniciativas reformistas no campo da formagdo continuada contribuiu
para que se instalasse uma profunda crise profissional e cultural. Instala-se, com a reforma
Curricular o sentimento de que a formacdo € indispensavel a adequacdo a novas praticas
(paradoxalmente ndo se definem quais as "novas préaticas"). Decorrem ac¢fes de formacéo,
ininterruptamente, entre Dezembro de 1990 e Julho de 1991. Ir4 repetir-se o cenario descrito por
Ana Benavente, ja em 1980, a proposito da formacdo para os entdo "Novos Programas”.
Transcrevo: “os objectivos dos novos programas nao foram cabalmente entendidos por muitos
professores, e as reciclagens, que se propunham informar/formar limitaram-se em geral a meros
cursos de iniciacdo a leitura dos programas, deixando os professores sem 0s instrumentos
pedagbgicos adequados a sua concretizagio™**®.

Uma Reforma Curricular € muito mais que uma simples alteracdo nos conteddos dos
programas. Justificaria, no minimo, quer a concretizacdo de um debate permanente sobre 0s
principios a operacionalizar, de modo a clarificar conceitos e a identificar criticamente os valores
veiculados, quer a criacdo de estruturas de apoio, acompanhamento e avaliagdo*’.

Fundamenta-se a reciclagem de 1990/91 num apelo constante a "modernizacgdo”. Esta énfase
constitui, em si, “um elemento de legitimacao do discurso educativo dominante nos anos 803 e &
utilizada “sempre que, na pratica discursiva se pretende emitir um juizo de valor sobre a evolugdo

1" sem que se problematize a estrutura que, retoricamente, se pretende criar. Esta

socia
modernizacdo é pretexto para a adopcdo de projectos voluntaristas de "curto prazo™ e para a
importacéo de inovagdes. “O Estado ¢ visto como um meio efectivamente neutro de distribuicdo de
resultados pretendidos que sdo decididos em outro lugar”**°. Mas esta actividade ndo é neutra e
funciona como instrumento de dominacdo. Desenvolve-se uma refinada instrumentalizacéo
traduzida em modelos de formacdo inibidores de mudanca nas referéncias e nas préaticas. Se 0s
primeiros movimentos da Reforma Curricular provocaram uma certa curiosidade cientifica, logo a
monorracionalidade técnica tomou o lugar central no programa de formacdo e o conduziu para a
cristalizacdo das inovacgOes. Foi esta racionalidade que, anteriormente, fez gorar a introducdo do

regime de fases de escolaridade, ou o trabalho de equipa de professores em escolas de area-aberta.

¥>Comissdo da Reforma do Sistema Educativo, Documentos Preparatorios | (1987): 180

%6Benavente, A., Correia, A., Os obstaculos ao sucesso na escola priméria, IED, Lisboa, 1980: 82

*’Na DREN, funcionava uma equipa de seis formadores para atender a cerca de 4.000 escolas e 17.000 professores.
Nas palavras de um desses formadores restava-lhes "quando alguém vinha de fora, mostrar-lhes exemplos de«brilho»"
*8Correia, J. et al, A ideologia da modernizagéo e o sistema educativo, Cadernos de Ciéncias Sociais, 1991: 1
*3Correia, J. et al, A ideologia da modernizagéo e o sistema educativo, Cadernos de Ciéncias Sociais, 1991: 6

%9Dale, R., A educacdo e o estado capitalista, Educacéo e Realidade, Porto Alegre, 1988:17



E a mesma atitude que condena ao esquecimento centenas de bibliotecas pedagdgicas, ha muitos
anos fechadas nas dependéncias das Delegagdes Escolares.

O advento da pds-modernidade gera discursos legitimadores, em que se cruzam influéncias
internacionais, tendéncias globalizadoras e pedagogias “invisiveis". Sucede nesta reforma algo
semelhante as problematicas culturais do modernismo: a recusa de situacdo num contexto social.

A Reforma Curricular produziu efeitos opostos aos principios que se reclamava. Do mesmo
modo como o projecto de modernidade se cumpriu em excessos, também neste caso, a negacao de
que haja algo para cumprir para além das determinacdes normativas e no "reciclar” dos professores
pode conduzir ao estreitamento de interpretacbes em micro-universos relacionais. As solucdes
legislativas afastaram os professores do centro da discussdo. Como formador, verifiquei a
desorientacdo face a novas competéncias cuja exigéncia se subentendia nas novas propostas
curriculares.

A autonomia equivoca concedida as escolas confirma que a lealdade relativa devida ao
Estado ¢ o preco a negociar para preservacdo da seguranga pessoal possivel: “a modernidade
confirmou-nos numa ética individualista, uma microética, que nos impede de pedir ou sequer
pensar responsabilidades por acontecimentos globais™®*. Mas como é caracteristico do terceiro
tempo da modernidade, emergem neste contexto de "renincia a interpretacdo”, movimentos de
resisténcia, de que os circulos sdo paradigma.

A crise da escola, tal como a crise da sociedade, reflecte a flexibilidade das transformacdes
econdmicas, sociais e politicas de varios sectores da vida colectiva, a par com uma atmosfera de
rigidez e de imobilidade ao nivel global da sociedade. Atitudes como aquela que atras referi
apontam para a emergéncia de uma profunda crise de identidade profissional e cultural nos
professores s6 possivel porque estes profissionais sentem abalar-se todas as suas representacdes,
quando as praticas de muitas décadas nunca problematizadas sdo esvaziadas, sem propostas
alternativas. Os professores, na sua maioria, entregaram-se as posicdes técnico-positivistas. O
receio gerou a avidez. Muitos anos volvidos, ei-los inscritos em projectos modernistas entretanto
tutelados pelo Ministério da Educacdo. Nas escolas e salas-de-aula estes projectos mudaram 0s
cendrios. As aprendizagens, essas permanecem cativas dos antigos rituais.

O discurso da politica educativa esta eivado de valores da modernidade. Estdo presentes 0s
valores dominantes dos trés periodos da trajectoria da modernidade: a liberdade, a igualdade e a
autonomia. Mas, tal como transparece do discurso e das praticas, o conceito de modernidade que se

estabelece € o que sacraliza os valores e direitos, mas inviabiliza a sua operacionalizacéo. E é neste

%lgantos, B.(1988), O social e o politico na transicdo pés-moderna, comunicagéo e linguagem, 6/7, p. 35



campo que ganha sentido considerar as escolas como espacos colectivos de criacdo de novas
identidades e a existéncia de sujeitos colectivos capazes de aprofundar as propostas
democratizantes da reforma. A emergéncia de grupos informais confirma uma situacéo cultural de
"celebracdo afirmativa" caracteristica da p6s-modernidade. A questdo que se nos coloca, e tal como
a equacionou Boaventura Sousa Santos, ¢ a de saber (em Educacao) “se podemos pensar o pos-
modernismo numa sociedade semi-periférica, mas sobretudo se podemos pensar e agir pos-
modernamente”>>?,

Os constrangimentos sdo inUmeros, a comecar dentro de nds e a acabar nas contradi¢des do
sistema. Mas faz sentido hoje reorganizar grupos de professores que questionam a primazia e o
autoritarismo do Estado que tendem a legitima-lo como agente de modernizacdo. Esta crenca na
"possibilidade” assenta no facto de, nos espacos intersticiais da reforma detectarmos fragilidades na
pratica legislativa e nas praticas sociais, onde o Estado ndo ultrapassa o dominio da
intencionalidade. “A sociedade tem ainda de cumprir algumas promessas da modernidade, mas tem
de as cumprir & revelia da teoria da moderniza¢do™®. As atitudes que diariamente testemunho no
decurso da minha actividade de formador de professores sdo passiveis de transformacdo. Para tal
sera necessario reinventar essas mini-racionalidades da vida, na logica de “um possivel pos-
-modernismo de resisténcia”*.

Deveremos precaver-nos contra a tentacdo de caracterizar o p6s-modernismo como cultura
de fragmentagéo, que remete o professor, como trabalhador de servigos, para micro-racionalidades
engendradas pela "irracionalidade global”. Nas contradi¢des entre o discurso da modernizagéo e o
contexto das praticas, onde se misturam atitudes do fim da modernidade e do pds-modernismo, que
cada professor se encontre numa posicao critica pds-moderna: a que conduz a descoberta de que 0
maior inimigo estd dentro do proprio. Esta descoberta pode ser o ponto de partida para a
compreensdo de que «quanto mais global é o problema, mais locais e mais multiplamente locais

devem ser as solucdes»>>.

Breve cenario da formacgdo em nameros

Em 1990/91, o nimero de alunos matriculados no 1° Ciclo do Ensino Bésico®® reflectia

ainda a quebra dos indices de natalidade cujos efeitos apenas permitiriam estabilizacdo no nimero

%523antos, B., (1988) op. cit., p.36
%533antos, B., (1988) op. cit., p.39
%4Santos, B., (1988) op. cit., p.41
$5gantos, B., (1988) op. cit., p.46
%6sjtuava-se abaixo dos 700.000 alunos, enquanto, dez anos antes (1980/81), rondava os 950.000



de matriculados sé a partir de 1992. A intencéo declarada dos programas de formacao era a "aposta
na qualidade"”, uma metéfora repetida a exaustdo, mas, ao que parece, sem consequéncias praticas
visiveis. Por seu turno, a relagcdo professor-aluno atingia, igualmente, niveis nunca antes
imaginados. Em 1990/91, no 1° Ciclo do Ensino Basico havia 16 alunos por cada professor em
exercicio de docéncia. Em 1980/81, a cifra correspondente situava-se em 22 alunos/professor. O
numero de professores ndo havia decrescido proporcionalmente ao nimero de alunos matriculados.
Em 1980/81 eram cerca de 43.000, em 1990/91 o numero de professores era, sensivelmente, o
mesmao.

A linguagem dos numeros serve somente para repetir um dado adquirido: a gradual e
acelerada reducdo na procura de docentes poderia abrir perspectivas optimizadoras no campo da
formacdo de professores. Mas manteve-se dominante um modelo de formagdo fechado que se
engendrava a si proprio, sem a caucdo da pratica. Os formadores, recrutados ndo se sabe sob que
critérios, ndo se aperceberam da inadequacdo das suas propostas e da aridez dos supostos saberes
transmitidos. A documentacdo distribuida no decurso das acgBes sdo quase irrepreensiveis
cientificamente, mas inuteis na pratica. O modelo adoptado denota total desprezo pela possibilidade
de producdo de conhecimentos ao nivel da escola e de grupos de professores organizados para a

formacéo.

“Os armarios das escolas sdo depositos de documentagdo inerte. Ninguém a consulta. Os

>

professores nem os programas léem’

E complexo o processo de analise de impacto ou, se quisermos, a relacdo da formacao com
a qualidade dos desempenhos ao nivel da escola e sala-de-aula. E dificil definir os critérios de
analise, estabelecer relacdes de causa-efeito... Mas valeria a pena conhecer os efeitos da formacéo a
que os professores foram sujeitos. Alguns regressaram as suas escolas sem rendibilizar os
conhecimentos adquiridos. Outros aproveitaram a oportunidade para “fazer curriculo”,
abandonarem o trabalho com os alunos e ascenderam a um qualquer cargo, longe das dificeis
condicbes de trabalho nas escolas. A formacdo recebida, ter-se-4 disperso nestes éxodos
voluntarios, ou perdido nas urgéncias e prioridades que asseguram a sobrevivéncia profissional.

Entre 1988 e 1990, sucederam-se as ac¢Oes de formacéo de formadores, que eram sujeitos a
uma exortacdo prévia acerca das vantagens do uso desta ou daquela técnica, que iria resolver os
seus problemas e reduzir drasticamente o insucesso dos alunos. No final de cada sesséo, apds terem
afirmado (por escrito) o elevado mérito do orientador e das matérias em causa, 0s animadores

pedagdgicos regressavam aos concelhos de origem carregados com uma resma de papel impresso.



Arquivavam a documentacdo e partiam para as escolas com as mesmas competéncias e atitudes
com que partiriam se ndo tivessem sido "objecto de formacdo intensiva".

Mas nédo se pense que tudo se quedava pelo nulo efeito. Se a dita "formacdo™ arriscava
afirmar que o defeito do sistema nédo estava apenas nas "dificuldades de aprendizagem™ dos alunos,
mas se radicava, sobretudo, nas “dificuldades de ensinagem” dos professores, gerava-se 0 despeito.
Como os monitores de formacdo eram profundos conhecedores da natureza humana, contornavam
as situacdes delicadas, transmitindo imagens simplistas, remetendo para a "documentacéo de apoio"
a resposta as interrogacdes mais ousadas. Nunca se ouviu qualquer monitor afirmar claramente a
inevitabilidade de reformulacdo da gestdo de tempos e espacgos, da participacdo, das respostas
individualizadas, ou outros principios e atitudes geradoras de sucesso. A prudéncia sempre foi boa
conselheira. E um espaco que poderia constituir oportunidade de formacao pessoal e profissional

apenas contribuiu para fortalecer inércias instaladas.

“Em meados do més de Outubro de 1990, a escola onde decorre a experiéncia do
lancamento dos "Novos Programas™ chegou uma professora: "Ai, eu € que vou ficar com

0 primeiro ano? E com os Novos Programas? Eu sei la o que isso é!"

Nessa escola falava-se de “novas atitudes”, mas mantinha-se, a qualquer prego, o regime de
horario de curso duplo, quando era vidvel trabalhar em turno integral. Para maior garantia da

manutencdo do curso duplo®’

recorria-se a cedéncia de uma sala para o ensino especial que iria
"integrar" uma turma de criangas “especiais’...

Menos de metade dos professores participantes na experiéncia do langamento dos novos
programas>>? refere "como (til e oportuna a formacdo que lhes foi proporcionada”. Entre estes
professores, muitos declaram, inclusive, ndo terem recebido qualquer tipo de formagdo no ambito
da experimentacdo dos novos programas. Os técnicos envolvidos na avaliacdo insistem na
preméncia de «um maior investimento na formacdo de professores, através da definicdo e
implementacdo de um plano de formacdo coerente e faseado, no sentido de promover uma
adequacdo crescente entre os principios e as praticas». Esse plano, ainda na recomendacdo dos
técnicos, deveria «ter em atencdo aspectos como a regularidade, a descentralizacdo e a resposta as
necessidades de formacdo expressas pelos professores»®>®. E ainda significativo neste estudo o

facto dos professores terem manifestado desagrado pela falta de apoio da parte dos organismos

%7 parte de tarde estava comprometida com uma outra qualquer actividade que mitigasse o magro salério...
%58 experiéncia teve inicio no ano lectivo de 1989/90.
*911E/ME (1992) A opini&o dos professores/1° Ciclo, p.5-6



regionais do M.E. (73% dos professores) da DGEB (57%) e das instituicdes de Ensino Superior
(80%).

Finda a reciclagem, (ou sensibilizacdo, como depois se intitulou) tudo voltou a normalidade.
Os professores das escolas seleccionadas para a experiéncia dos novos programas deslocavam-se as
capitais de distrito para se submeterem a sessfes de doutrinacdo didactica. Aos restantes, a grande
maioria, 0 Ministério da Educacdo enviava, sem periodicidade fixa, alguns "Textos de Apoio aos
Novos Programas™ que, a semelhanca dos homénimos de 1977, repousam no arquivo morto das
escolas sem qualquer serventia.

O Texto de apoio que acompanha uma sebenta com as novas metodologias no dominio da

iniciacdo a Leitura e Escrita sugere para 1991/1992:

“Apresentacdo da brochura em Conselho Escolar, pelo Director da Escola (...) Até ao
final do presente ano lectivo, leitura rotativa, dado so existir um exemplar, da brochura

;. . . ~ . 360
pelos professores que no proximo ano previsivelmente, vao leccionar o 1°ano”"".

Duplamente ridiculo, este Texto de Apoio ndo apoia: determina (sugerindo) que o Director
de Escola assuma mais uma funcdo, para a qual ndo precisa ser preparado, acompanhado, nem
(como noutras funcBes que desempenha) remunerado. A mingua dos recursos € reconhecida dado
que se recomenda a "leitura rotativa" do Unico exemplar da brochura. Mas o Texto de Apoio vai

mais longe. Para 1992/93, sugere "sessbes de auto-formacdo”, "reunides de professores”... e "a

leitura de textos".

%0Texto de Apoio, DGEBS/ME, 1991/1992, s/d
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