22\

ESTREIADIALOGOS Revista da Rede Intermacional de Investigacdo-Acao Colaborativa

No contexto do arco-iris sociocultural: Contributos da Investiga¢iao-Ac¢ao

Luiza Cortesdo
Professora Emérita da Universidade do Porto
Presidente da Direcdo do Instituto Paulo Freire de Portugal
Coordenadora do Centro de Recursos Paulo Freire da UP
Investigadora do CIIE - FPCE-UP

Resumo

Defende-se com o presente texto que a producdo de conhecimento que sera feita por
um professor cuja acdo pedagdgica é orientada/questionada pela escuta atenta, pela
pesquisa que realiza com os seus alunos e pela conce¢do de materiais e métodos que
Ihe sejam adequados permite que o processo educativo tenha em conta a diversidade
de alunos com que se trabalha. E dada essa crescente diversidade de alunos que
frequenta a escola e a complexidade de problemas que, vindos do contexto social,
invadem, impregnam e influenciam o funcionamento da escola, a oferta de
aprendizagens adequadas aos alunos e que sejam, para eles, pertinentes representa
uma pratica de investigacdo-acao.

Palavras-chave: Professor; pesquisa; investigacdo-acdo; diversidade; aprendizagens
significativas

Estudos das Praticas Educativas

Num trabalho anterior (Cortesdo e Stoer, 1997) citava-se uma frase de Ardoino em que
ele se referia as praticas educativas como sendo procedimentos que recorrem a nog¢des de
natureza “mestica e poliglota”. Acrescentava Ardoino que a heterogeneidade e a temporalidade
eram, neste campo, uma “condicdo fundamental do trabalho cientifico”. O texto anteriormente
referido come¢a com uma interrogacdo: “A natureza mestica e poliglota da educacdo” é uma
“riqgueza e/ou fator de vulnerabilidade no contexto da progressdo cientifica das Ciéncias da

Educagao?”.

Trata-se de uma boa questdo, embora formulada em termos dicotdmicos que, como se
sabe, sdo tdo caros a contextos da modernidade. De uma maneira discreta, ela propde-se
contribuir para mapear a original e, de certo modo ainda precaria posicdo das Ciéncias de Educagdo

no campo da epistemologia. No entanto, cada vez mais se admite que este tipo de formulacao
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dicotémica corre o risco de se revestir de um caracter algo redutor. O que, por exemplo, se
procurava classificar de “essencialista” ou “ndao-essencialista”, o que se discutia se se tratava um
contexto “regulador” ou “emancipatoério” cada vez com maior frequéncia, vai dando lugar a
descricbes mais matizadas, menos contrastadas. Foi neste sentido que, por exemplo, Magalhdes e
Stoer (2001) recorreram a uma metadfora grafica que consiste em imaginar conceitos
frequentemente tidos como sendo opostos, como que estando situados, simbolicamente e em
tensdo, nos extremos de um continuum. Admite-se entdo a existéncia, ao longo do continuum, de
posicionamentos intermédios e/ou hibridos e mesticos, que se poderdo considerar terem
caracteristicas mais proximas ora de um, ora de outro extremo, com diferentes densidades,

guando em diferentes tempos, e/ou diferentes contextos.

“, n

Assim, podera defender-se que se justifica que, nesta interrogac¢ao, se recorra ao “e” em
vez do “ou”. A “natureza mestica e poliglota” parece poder ser, de facto, um fator de
vulnerabilidade pois que assume caracteristicas que convivem mal com o poderoso paradigma
classico de “ciéncia” estabelecido pelas ciéncias duras. E sabe- se bem que o estatuto de “ciéncia”
foi sendo construido, desde ha muito, num contexto epistemoldgico que foidando forma, solidez
e respeitabilidade, ao conceito tradicional do que devera ser uma “verdadeira” ciéncia. Afastando-
se dos canones estabelecidos cujo estatuto é, na generalidade, considerado inquestionavel, ao
recorrer a praticas que transgridem normas tradicionalmente consideradas como sendo as “Unicas
vdlidas”, as Ciéncias da Educacdo tornaram-se de facto vulnerdveis. Em certas circunstancias,
mesmo ainda agora que alguns progressos foram feitos no sentido do reconhecimento das Ciéncias
da Educagcdo na sua qualidade de campo de produgdao de conhecimento, elas sdo ainda
consideradas por alguns, como sendo qualquer coisa proxima das “ciéncias ocultas” a que faltaria

III

uma “indispensavel” qualidade e “rigor cientifico”.

Pesquisa em educagdo

Dado que se vai reconhecendo, como sendo valido, como afirma Ardoino, que
caracteristicas de “heterogeneidade” e de “temporalidade” das Ciéncias da Educacdo estejam
geralmente presentes nos processos que se desenvolvem neste campo, tera de admitir-se que,
ignorar este tipo de procedimentos podera perigosamente conduzir a uma descaracterizagao dos
processos que se esta a tentar estudar. Assim sendo, defende-se que as praticas metodoldgicas e

analises a que se procede quando se produz conhecimento neste campo terdo de ser feitas no
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préprio quadro epistémico da especificidade das referidas ciéncias. Os procedimentos irdo
certamente transgredir alguns dos canones das ciéncias duras, mas revelam-se como sendo muito

mais adequados a este campo de trabalho.

Se se reconhece, entdo, as vantagens de em alguns campos de trabalho se recorrer a
outro tipo de praticas cientificas que irdo assumir na sua natureza especifica, elas ndo podem,
como é obvio, ser consideradas nem menos rigorosas, nem menos corretas. Sdo, simplesmente,

outro tipo de praticas, coerentes com o quadro epistemoldgico a que pertencem.

E assim, por exemplo, que se afasta a ideia de que, para compreender situacdes
complexas, a via melhor seria a de decompor o problema em pequenos problemas, na assuncao
de que, se se resolverem as partes, se obtera a explicacdo do todo. Reconhece-se, contrariamente,
gue recorrer a este tipo de metodologias para tentar abordar a complexidade (em que se procura
entendé-la simplificando-a) é um processo que ameaca introduzir significativos fatores de erro no
desenvolvimento de uma desejada compreensao e analise de situagdes complexas como sdo os
processos educativos. Também é, por exemplo, no campo das Ciéncias da Educagdo que se toma
geralmente consciéncia da muito frequente impossibilidade de generalizar resultados obtidos,
aplicando solucdes encontradas noutra situacdo, que tém lugar em contextos diferentes. E assim,
também, que se assume a inevitabilidade e, portanto, ndo so os riscos, mas também as vantagens,
da implicacdo do investigador nos problemas que se estudam. A implicacdo pode, é certo, ser
responsavel por leituras algo deformadas dos problemas que se estudam. Mas, também pode
estimular um empenhamento no trabalho e uma pertinéncia, agudeza e profundidade de analise
que sera menos facil de conseguir num estudo frio e distanciado dos fenémenos. E a verdade é
gue até sdo conhecidos procedimentos metodolégicos que conseguem fazer diminuir
significativamente os desvios que possam, eventualmente, existir numa leitura que se faz de

fendmenos que tocam afetivamente o investigador.

Forcoso serda reconhecer que, face esta forma de fazer ciéncia, a produgdo de
conhecimento é obtida de um outro modo, numa postura epistémica no quadro da qual se recorre,
sobretudo, a metodologias e a regras que lhe sdao préprias, metodologias essas que abrem caminho
a que se possa, como se referiu ja, desenvolver um trabalho de interpretacdo de realidades tao
complexas quanto mutaveis. A assungdo do caracter especifico desta “heterogeneidade e
temporalidade” do objeto de estudo e, coerentemente, dos métodos para o estudar (que
conduzem a que se procurem abordar as situacdes complexas por meio da complexidade), sdo

afinal a sua riqueza e condi¢des fundamentais de realizagdo do trabalho cientifico nesta area. Por
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isso, podemos defender que a “natureza mestica e poliglota” do trabalho desenvolvido nas
Ciéncias da Educacdo é, simultaneamente, um fator de vulnerabilidade, mas também de, e

sobretudo, de riqueza no trabalho desenvolvido no campo cientifico.

Defende-se ainda que esta natureza epistemoldgica que é, simultaneamente, ambigua e
prenhe de potencialidades de interpretacdo das complexidades do real, ndo limita o trabalho a
desenvolver no campo educativo, a realizagdo de andlises e intervencdes de contextos proximos
e/ou diretamente vivenciados. Uma tentativa de compreender a complexidade desse real, alerta,
de imediato, para a importancia de ir para além do estudo dos sintomas que podem facilmente ser
observados. Alerta para a importancia de ir buscar auxilio na identificacdo de fatores estruturantes
mais longinquos, mas nem por isso menos responsaveis pelos problemas que se enfrentam no
quotidiano. Dai a ideia ndo de compatibilizar, mas sim de cruzar, iluminar, fertilizar as andlises
feitas sobre praticas concretas de educagdo, com tentativas de desocultar e ter também em conta

questdes macroestruturais nem sempre muito visiveis, mas nem por isso menos poderosas.

No seu campo de trabalho marcado pela complexidade, pela “mesticagem” e
“temporalidade”, constrangido por determinantes macroestruturais, como podera atuar o

professor?

Professor como tradutor de conhecimento cientifico?

A aceitacdo do que se acaba de defender ira permitir que se dé mais um passo no
raciocinio que pretende desenvolver. Esse passo sera dado a partir do questionamento de outra

afirmacdo, desta vez de Basil Bernstein.

Defendeu Bernstein que o professor quando esta a trabalhar “com” os seus alunos
desenvolve, na elaboragdo do discurso pedagdgico, um simples trabalho de “tradutor”. A fim de
tornar os conteudos inteligiveis a esses alunos, o seu trabalho consiste, segundo este autor, em
traduzir para eles o trabalho cientifico produzido por outrem. Segundo ele, o professor de biologia
nao é, geralmente, um bidlogo. O que ensina quimica n3ao é, normalmente, um quimico. O que
ensina historia ou filosofia ndo é historiador nem filésofo. O professor traduz, para uma linguagem
acessivel aos alunos conteudos cientificos que outros produziram (cf. Bernstein, 1996). E,
frequentemente, fa-lo funcionando como peca integrante de um sistema em que esta tacitamente

estabelecido que o seu trabalho se “deverd” integrar harmoniosamente, sem grandes
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questionamentos.

Ora o que foi defendido em trabalhos anteriores (cf. Cortesdo e Stoer, 1997) é que o
professor pode ndo se limitar a ser um tradutor da ciéncia produzida por outros. Nao se nega que,
em muitas, talvez mesmo na maior parte das suas atividades, ele precisa de traduzir conteldos
cientificos produzidos por outros, adequando-lhes, tanto quanto possivel, a sua linguagem e
ritmos, complementando o que explicou com ilustracdes e/ou com exemplos. E a esta (e outras)
adequacdes a que o professor procede frequentemente de forma quase intuitiva que pode ser
referida como sendo um processo de traducdo. Este é, por exemplo, a situacdao do professor que
estd a trabalhar com diferentes alunos um dado conteddo como por exemplo o da “reproducao”
ou da “oxidacdo”, que é estudada em varios anos do sistema educativo. Todos sabemos, por
exemplo, que ndo se explica o mesmo fendmeno do mesmo modo, com idéntica linguagem, a
estudantes do ensino basico e a estudantes do final do secunddrio ou do ensino universitario. Esta
capacidade de flexibilizar e adequar os seus procedimentos é um tipo de saberes, de competéncias
que o professor vai adquirindo ao longo da sua pratica docente e que pde em marcha com grande

naturalidade quando se trata de diversificar o discurso pedagdgico em fun¢do da idade dos alunos.

O que se defende é que além da relagdo pedagdgica que estabelece, o professor, tirando
partido da natureza “mestica e poliglota” do campo de saber em que trabalha, na sua acdo pode
ser, em diferentes graus e de diferentes modos (e isto pode acontecer até frequentemente), um
produtor de conhecimento. Podera ser, por vezes, um produtor de conhecimento na sua area
especifica que n3o é s6, por exemplo, a Biologia ou a Histéria. E que a 4rea especifica do saber do
professor, quando desenvolve atividades de ensino/ aprendizagem, é o da Educacdo. E neste
campo, o da Educacdo, que pode desenvolver, com caracteristicas muito especificas, o processo
educativo que ira permitir que tenham lugar, com mais ou menos qualidade, as aprendizagens que
os alunos fardo no seu processo de desenvolvimento global e mais especificamente do campo da

Quimica, da Biologia, da Histéria ou de outras ciéncias.

Realmente, um dos problemas que os professores enfrentam é que os alunos nao
aprendem todos da mesma maneira, ndo sao iguais os saberes que a socializacao primaria lhes
permitiu irem adquirindo. Assim, podem ndo se interessar todos pelos mesmos assuntos, as
aprendizagens que se lhes impdem podem ndo ser, para todos, igualmente significativas. E esta
situacdo decorre do entrecruzar de fatores vdrios em que se podem encontrar, é certo,
componentes idiossincraticas, mas em que é necessario sobretudo ter em conta elementos de

natureza sociocultural. Porém, n3o se podera esquecer que os curriculos e, portanto, conteudos,
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materiais e métodos, sdo, na generalidade, decididos centralmente para serem desenvolvidos por
todos na periferia do sistema educativo. E este procedimento tdo frequente, que n3o é
habitualmente objeto de qualquer questionamento e que os professores ja tém alguma dificuldade
de ter em conta. Trata-se de um procedimento que tem como pressuposto ndo sé a convic¢ao de
que sdo aqueles, e ndo outros, os conteudos que tém forcosamente de ser aprendidos pelos
alunos, mas também a ideia de que todos (os alunos tidos como sendo os “normais”) tém idéntica
possibilidade de os aprender e, por isso, terdo de aprender, se querem permanecer no sistema

educativo.

Aprendizagens e heterogeneidade

Muitas das questdes que se levantam ndo so a propdsito do advento da escola de massas,
mas também sobre questdes decorrentes de migracdes e globalizagdes, tém sido objeto de
numerosos e ja tradicionais trabalhos. Por isso, e sé muito sucintamente, se recorda que estes
fendmenos trouxeram a escola criangas, adolescentes e jovens, de grupos que antes ndo a
frequentavam tornando-a muito mais heterogénea, de composicdo muito mais complexa, pois
trouxeram para a escola criangas oriundas de contextos geograficos e socioculturais muito
diversos. Também é sabido que a escola foi concebida, em grande parte, através de argumentos e
orientacdes cuja origem lhe é exterior. Por exemplo, em muitas situacdes ela é interpretada e
utilizada como sendo um fator que poderd contribuir para a solidificagdo de uma cultura nacional
(cf. Cortesdo & Cuale, 2008). A educagdo é geralmente também referida como entidade
indispensavel para assegurar atransmissdao de determinados saberes considerados os importantes
sobretudo pelo proprio grupo social que concebeu o modelo predominante de escola. As politicas
educativas que estabeleceram a escolaridade obrigatéria determinaram assim aquilo que
consideram como o que é ou ndo importante saber, o que é aceitavel (ou ndo) fazer. Em
consequéncia, estabeleceram, através da avaliacdo, processos de filtragem, de eliminacao
daqueles que nao evidenciaram ter adquirido um minimo dos saberes, estabelecidos pelos critérios
adotados pelos grupos maioritarios e/ou que n3o revelaram comportamentos considerados

adequados.

Neste contexto, porque, apesar do aumento do nimero de alunos, apesar da fortissima
heterogeneizagdo do publico escolar, as escolas ndo alteraram suficientemente as suas

caracteristicas curriculares (no que respeita a conteldos valorizados metodologias adotadas,
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organizacdo de espacos, relacdo professor/aluno etc.), a escola de massas (ideia democratizante
na sua esséncia) transformou-se num local em que teve lugar a massificacdo do ensino e,
consequentemente, o incremento, no seu interior, de processos mais ou menos subtis de
discriminacdo. A massificacdo ocorre porque, na escola, geralmente, se ensinam muitos, como se
de um sé se tratasse. Professor e curriculos dirigem-se, como é sabido, ao “aluno médio”. E porque
nao se atende adequadamente aos outros que nao se situam exatamente dentro dos padrdes da
arbitrariamente considerada "norma", a escola obriga-os a violentas situagGes de
recontextualizacdo que nem todos sdo capazes de aguentar (Bernstein, 1996). Penaliza assim todos

0s que, a partida, ndo correspondem a este perfil considerado o desejavel.

Conseguir que as propostas educativas sejam desafiantes e significativas para a maioria
dos alunos constitui assim uma preocupa¢ao fundamental. Uma gestao flexivel do curriculo que
nao se limite a oferecer curriculos de diversos niveis de dificuldade e de qualidade a alunos
diferentes mas que, pelo contrario, seja orientada pela preocupacdo de compreender, de
incorporar, de rentabilizar contribuigdes desses alunos com quem se estd a trabalhar, surge entdao
como algumas das formas possiveis de tentar diminuir o caracter altamente discriminatdério e
seletivo da escola. Uma gestdo flexivel do curriculo embora envolvendo, por vezes, alguns riscos,
poderd assim constituir uma procura de diferenciacdo, de adequagdo do processo educativo a
diferentes publicos escolares, de forma a tornd-lo pertinente e significativo para quem aprende

bem como contribuir para a valorizacao de saberes de que os alunos sao portadores.

E como poderdo a escola e o professor conseguir adequar o ensino aos alunos comquem
trabalham? Como poderdo ir ao encontro dos seus interesses, dos seus problemas, dos saberes
gue a socializacdo primaria lhes permitiu adquirir tornando assim o processo de ensino

significativo?

Professor e a Investigacao-Ac¢ao

Com interrogacGes deste tipo (“como proceder?”, “como conseguir?”) corre-se sempre
um enorme risco de se resvalar para um discurso impregnado de uma artificial simplificagcdo da
complexidade socioeducativa. Envolve ainda uma perigosa tentacdo de apontar para “receitas”
que reconhecidamente ndao poderdo enfrentar adequadamente a complexidade e a instabilidade
dos problemas que estruturam o campo educativo. E que tudo o que se passa em educacdo se
reveste de enorme complexidade e tem multiplas raizes. E, recorde-se por exemplo a que ponto o
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préprio Sistema Educativo esta sitiado por orientagdes econdmicas, politicas e culturais ndo sé

nacionais como também (e cada vez mais) de diferentes niveis do contexto global.

Recorde-se, também, quanto as decisdes tomadas centralmente no sistema educativo
poderdo condicionar (ou tentar orientar) o que se passa no quotidiano da concretizagdo do
processo educativo. Nunca é de mais sublinhar o que se acaba de referir, para que se possa ter a
ousadia de, com as reservas e cautelas que talimplica, pensar no que (e se), no seu espa¢o de agao,
o professor e a escola poderao fazer. Ou, dizendo algo de muito semelhante embora formulado
noutro angulo de analise, identificar quanto as decisGes tomadas em diferentes centros de poder
guanto o ethos das instituicbes, quanto o habitus dos professores poderdao quer contribuir para
gue se va concretizando ou, pelo contrario, se va bloqueando a concegdo de processos educativos
estimulantes e significativos para os alunos e portanto menos discriminatérios. Neste contexto de
consciéncia da complexidade existente que se admite existir pensa-se que, apesar de tudo, para
gue tente contribuir para uma maior igualdade de sucesso educativo sera necessario que escolas

e/ou professores:

e estejam interessados, empenhados em contribuir para que as atividades
educativas ndo resultem em processos de discriminacdo socioeducativos dos

alunos;
e sejam sensiveis a diversidade socioecondmica e cultural com que trabalham;

e estejam dispostos a alterar as suas praticas, a questionar suas “certezas”, suas

rotinas;

e procurem conhecer os alunos, suas raizes culturais, seus interesses, seus

problemas, bem como o contexto em que vivem;

e sejam capazes de conceber métodos e materiais que tornem o ato de aprender
significativo para quem aprende, indo para além dos frequentes processos de

tentativa-erro para melhorar as aprendizagens dos alunos.

Por outras palavras podera dizer-se que, para ndo massificar o ensino, se defende ser

importante que escolas e professores:

e ndo sejam “daltdnicos culturais” (cf. Cortesdo, 1998);
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e produzam conhecimento de tipo etnografico sobre os seus alunos ao identificar
interesses, problemas, saberes, daqueles com quem trabalham (cf. Cortesdo,

1998);

e orientados, questionados pelo conhecimento de tipo etnografico que foram
adquirindo, sobre os seus alunos, produzam materiais e métodos que sejam
adequados a estes Ultimos, materiais esses que foram designados em trabalhos
anteriores por “dispositivos de diferenciacdo pedagdgica” (cf. Stoer & Cortesdo,

1999).

Parece assim evidente que os professores poderdo, em certas circunstancias, ndo se
limitar a serem meros tradutores do conhecimento produzido por outros pois que, na
especificidade do seu campo de trabalho poderdo produzir, como atras se referiu, dois tipos de

conhecimento: conhecimento sobre e conhecimento com e para os alunos.

Tera entdo de se reconhecer que pesquisa e a¢ao poderdo estar presentes no quotidiano
daquele professor que ndo se limite a ser executor de instrucdes que lhe sdo veiculadas. Como
atras de referiu, este professor inquieto, questionante, agente socioeducativo agira de modo a

tentar:

e uma busca e produgdo de conhecimento de caracteristicas socioculturais dos
alunos (pesquisa de tipo etnografica; producdo de conhecimento de tipo
pedagdgico) e concegdo de materiais e métodos que vdo ao encontro dos
interesses e saberes dos alunos, que foram designados de dispositivos de

diferenciacdao pedagodgica;

e uma acdo pedagdgica que recorra aos dispositivos de diferenciacdo pedagodgica

concebidos para aquela situacdo.

Por outras palavras este professor ird envolver-se em situa¢des de trabalho de pesquisa-

agdo.

Desenvolver Dispositivos de Diferencia¢dao Pedagogica

Os “dispositivos de diferenciacdo pedagdgica” que, nestas circunstancias, irdo ser

concebidos, construidos e trabalhados com os alunos, ndo podem ser confundidos com materiais
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didaticos, pois que estes ultimos sdo, centralmente, concebidos para o tal imaginado aluno médio
ja referido como aluno “tipo ideal”. Sdo por isso, como ja se referiu, concebidos e produzidos
centralmente e sdo utilizados, habitualmente, na periferia do sistema, no pressuposto de que
serdao utilizdveis e uteis a todos os alunos. Assim sendo, podem, é certo, ser duradouros e de
utilizagdo generalizada o que fortemente os relaciona comtomadas de decisdao do tipo econdémico.
Sao estes pressupostos que orientam a elaboragao dos livros de texto, dos livros de exercicios de
gue constam também as “respostas certas”, da maioria dos materiais que se usam nas rotinas do

guotidiano escolar.

Aquilo que se designa de “dispositivos de diferenciacdo pedagdgica” (cf. Cortesdo &
Stoer, 1999) sdo materiais cuja concec¢do e producdo obedece a uma orientacdo epistemologica
diferente da que subjaz aos materiais didaticos. Eles sdo concebidos e utilizados num determinado
contexto educativo e sociocultural, para um determinado tipo de alunos, frequentemente
considerando problemas e/ou interesses e saberes que, para eles, assumem particular relevancia.
Estes sdo identificados tomados como tema a volta do qual, e com o qual, se desenvolverdo os

processos de ensino-aprendizagem.

Como sdo concebidos a partir de questdes relevantes para aqueles alunos, acontece que
0s materiais que resultam numa dada situacdao, com um dado grupo, poderdo nao resultar noutra

e/ou com outro grupo com caracteristicas socioculturais diferentes.

Numa tentativa de que a referéncia a este tipo de procedimentos nao fique pouco clara,
podera citar-se (sé a titulo de exemplo) a construgdo conjunta de genealogias dos alunos nas
escolas que, para além de um claro desenvolvimento de capacidades de andlise, de criatividade,
de iniciativa, e sobretudo de entusiasmo na aprendizagem, permitiu também a aquisicdo
(significativa), pelos alunos, de saberes curricularmente considerados importantes. Neste caso

tratou-se, por exemplo, da expressao escrita da histéria, da geografia, das artes plasticas (Stoer &

Araujo, 1992).

Um outro exemplo de DDP a que se recorreu com assinalavel éxito na alfabetizacdo de
criangas de grupos minoritarios, consistiu no recurso a histdrias, a cartas, a relatos varios feitos
pelas criangas que, passados a escrito foram utilizados como livro de texto em vez dos manuais
estandardizados e concebidos para os alunos considerados os “normais” e que sdo como se sabe

da classe média urbana (cf. Cortesdo & Stoer, 1995, Cortesdo et al., 1995).
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Reflexoes finais

Admitindo a argumentacdo anteriormente desenvolvida, reconhecendo embora as
indiscutiveis dificuldades que os professores enfrentam no seu quotidiano de trabalho, terd de se
admitir também que o que crescentemente lhes é exigido na sua profissdo corresponde a uma
multiplicidade de trabalhos a que o papel de “executor”, de “funcionario” ndo da resposta.
Obviamente, isto s6 acontecera se o professor ndo se conceber (e ndo for concebido) como mero
instrumento, mero executante, de um sistema que o transcende e que ele ndo gquestiona (ou que
ndo se deixa questionar). Mas uma pratica pedagdgica tecida numa vigilancia critica sobre
guestdes existentes no quotidiano educativo, que seja estimulada pelo desejo de alguma agéncia
sobre os problemas com que se confronta, uma pratica de tentativa de exercicio num quadro de
autonomia relativa, ndo pode confinar-se a uma mera transmissdo de conteudos e de verificacdo
se estes foram ou ndo absorvidos pelos alunos. Assim sendo, do complexo puzzle que compde a
formagdo de um professor, ndo poderao estar ausentes componentes que o habilitem a uma
pratica educativa fertilizada, questionada, por capacidades de escutar, interrogar, analisar
criticamente o seu contexto de trabalho, conceber formas imateriais de trabalho adequados aos
alunos que estd a ensinar. Numa palavra, abracando procedimentos do quadro da investigacdo-

acao.
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