FORMACAO: ALGUMAS EXPECTATIVAS E LIMITES
Reflexdes criticas

Formagdo, conceito ambiguo

Permito-me comegar por uma citagdo de Giles Ferry que constitui um comentirio
curioso 20 préprio facto de se consagrar um ndmero desta revista & problematica
da formagéio. Afirma este autor no seu livro «Le Traject de la Formation» no capi-
tulo que intitula «Exaltagdo da Formagion, que este processo é um dos grandes
mitos do nosso meio século, processo esse que «invadiu todos os dominios». As
pessoas, afirma ele, «formam-se para participago associativa, para a responsabili-
dade sindical e polftica, formam-se como consumidores, como locatérios, como pais,
como parceiros sexuais. Formam-se 2 todos os niveis de tecnicidade e de responsa-
bilidade...»™.

Mesmo se, de entre todos os problemas de formagéo possiveis de tratar, consi-
derarmos agora sé a 4rea relativa a professores e ainda se ndo estivermos, de
momento, a ter em conta ¢ concejto de formagio gnando aplicado para designar
2 instituicio ou o modelo em que aquela pode ocorrer e nos centrarmos somente

no processo, mesmo assim a ambiguidade persiste. Bastard que se considerem algu-
mas das interrogacdes que a este respeito se podem formular e cuja resposta ird

por vezes determinar que a formagdo se situe em quadros epistemolégicos bem
diversos. Formacio, em que momento? Para quem? Com que finalidade(s)? Atra-
vés de que estratégias? O que considerar nela prioritdrio? Propd-la aos formandos
ou dar respostas aos seus pedidos? Inicid-la a partir de qué?

A multiplicidade de trabalhos, de anlises, de propostas sobre questdes de
formagéio decotre certamente do facto de esta constituir um «ponto ctitico» do

sistema, onde, apesar de limitagbes de ordem viria, em boa parte se joga a sorte
de algumas das tentativas de mudanca ou de manutencio das caracterfsticas do
sistema. E que, sendo a formagéo, como afirma Lynch, «territério disputado de
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tendéncias conflituais: manter e reproduzir os padrdes das formas tradicionais de
valorizar, pensar e organizar, mas também a tendéncia de promover a inovacio
e a reforma»?, poderd conceber-se a formagdo quer como processo de aquisigdo
de saberes, de saber fazer, e de atitudes, quer uma forma de transmissdo e manu-
tencdo de valores adquiridos feita ou por meio de inspiracio, de cdpia, de um modelo,
ou através da conquista de aprendizagens. Mas poderd também pensar-se a forma-
¢éio como desenvolvimento de capacidades/potencialidades do professor em forma-
¢ao. E nao poderd também a formagio ser encarada como um processo de liberta-
¢éo de forgas criativas? Ou como tomada de consciéncia e rentabilizagio de saberes
decorrentes de situagdes vivenciadas anteriormente? Nio poderd ainda encarar-se
a formagdo como processo de produgio de saberes visando {ou néio) o posiciona-
mento critico e a intervengdo no processo educativo e social?

A verdade € que, pelo seu caricter, pela sua capacidade de multiplicacio de
efeitos no espago e no tempo? a formagio adquire a virtualidade de ser um ponto
critico do S. Educativo onde, como afirma Lynch, «a saide do Sistema Educativo
pode ser aferida e influenciadan*. Adquire ainda (como € visfvel nas interrogagdes
atrds formuladas e que exptimem preocupagées por vezes contraditérias) uma faceta
que ¢ fundamental considerar para a presente discussdo. Essa faceta é decorrente
do facto de a formagio se situar bem no interior do complexo processo educativo,
ele prdptio com as suas caracteristicas sobejamente conhecidas de ndo neutralidade.
Nesta perspectiva, a formagio constitui-se como o «local de mais forte concentra-
¢do ideoldgica do sisteman®. E no entanto de salientar que as ideologias que infor-
mam as diferentes opcdes educativas e portanto, também, as que estruturam as
decisdes tomadas a nivel da formagdo, sio consciencializadas em diferentes graus
pelos actores que, a diferentes nivels, nela participam. Sio, portanto, também mais
ou menos explicitadas, mais ou menos evidentes.

Torna-se por tal razdo importante identificar e agrupar caracterfsticas presen-
tes, a diferentes nivels, nos diferentes tipos de processo de formagio, de modo
a tornar mais evidentes os diferentes quadros tedricos que informam sempre a con-
cepgdo, o funcionamento ¢ efeitos pretendidos desses processos de formagéo, mesmo
que os seus autores nao tenham disso por vezes grande consciéncia.

Assim, se de entre a multiplicidade de tipologias existentes considerarmos o

instramento proposto por Lesne para analisar processos de formagio em uso na
formagéo de adultos®, poderemos identificar nos diferentes tipos de formagio ali

referidas, informagdes ideoldgicas e epistemolégicas diversas (v. Anexo). Como tio
bem explica Ferry, citando Althuser, «a teoria & uma préticas «dotada de uma tec-
nicidade prpria» e ¢a pritica implica uma teotia implicita mais ou menos ingénua
¢ mais ou menos coerentes”. E assim interessante analisar as linhas analfticas que
a diferentes niveis permitem a caracterizagio de trés tipos de formagio por ele
identificados como «Modos de Trabalho Pedagégicon: Modo Transmissivo, Inicia-
tivo e Apropriativo (ver Anexo).
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“Nio ¢ diffcil descobrir no «Modo de Trabalho Transmissivo» um enquadra-
mento paradigmdtico de equilibrio, com preocupagdes de tipo positivista que infor-
mam orientagdes funcionalistas. De facto, trata-se, como diz o prdprio autor, de um
tipo de formacdo'em que z preocupacio tiltima é preparar o professor para desem-
penhar edequadamente «determinados papéis ou compensar o desvio entre os com-
portamentos dos individuos e as exigéncias gerais e particulares da sociedade»®.

Do mesmo modo, nas formagdes abrangidas pelo que Lesne designa como «Modo
de Tratalho Apropriativon, é possivel verificar o desaparecimento de informagdes
positivistas atrds referidas. Explicitam-se preocupagdes de formagdo com «dimen-
soes sociaise e com «mudanga socials. Considera-se a existéncia de uma relagio
dialética entre a teoria e a pratica. Refere-se o «jogo das relacdes sociais que deter-
minam a posi¢io social ¢ a mudanca socials. Estd-se j4 longe de uma perspectiva
funcionalista, e propde-se uma formagdo agora informada por uma pedagogia cri-
tica ¢ de resisténcia.

Pée-se entido o problema se serd possivel conceber processos de formacio que
contribuam para que o professor seja «agente da sua prépria formacio a0 mesmo
tempo que age socialmentes. Por outras palavras, uma formagio que contribua para
desenvolvar «a capacidade de modificar as condicdes de exercicio das actividades
quotidianas» e para a «Formagio de agentes sociais susceptiveis de intervirem sobre
as orientagCes de uma sociedade» na «produgio de novas formas de relagdes econd-
micas e sociaiss®.

Formagio iricial para a intervengio?

Em trabathos antetiores procurou analisar-se uma experincia de formagdo inicial
em que se pretendia iecer contributos para a formagdo de professores criticos,
com capacidade e implitagdo em processos de mudanga. Na mencionada experién-
cia comegou por se «alertar os alunos para todo um conjunto de situagdes, social-
mente condicionadas, e que no entanto com frequéncia sdo encaradas como resul-
tado de decisdes tomadas a nivel individual. Passou-se em seguida a uma fase mais
concreta em que se analisavam, segundo diferentes teotias, com particular énfase
nas teotias radicais, relagbes existentes entre sistemas scio-econémicos e educa-
tivo, prolongando-se em seguida tais andlises até ao nivel da instituicio. Finalmente
«entrava-se» na sala de aula, tentando analisar, também em diferentes perspecti-
vas, significados do quotidiano da classe, discutindo problemas de implementagdo
do curriculo nos seus aspectos mais concretos, alertando sobretudo para questdes
relativas ao curticulo oculto. A fase final dos trabalhos era ocupada com o debate
do problema do sucesso e insucesso escolar em que se mobilizavam todos os ele-
mentos adquiridos 20 longo do ane.
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Ao abordar, como se referiu, todas as questdes em diferentes pesspectivas,
de entre as quais se valorizam as abordagens radicais, tinha-se como finalidade
contribuir para que os alunos compreendessem, por um lado, como problemas exis-
tentes na educacio se integram num quadro mais vasto em que interacteam inte-
resses conflituais e, por outro, como o S. Educativo, e dentro dele o professor,
contribui para a reprodugio de toda uma estrutura social.

Mas uma vez consciencializado este tipo de problematicas, e agora mais no
émbito de uma pedagogia crftica, pensava-se ser importante discutir, com certa
intensidade, 2 margem de intervencio que resta ao professor neste contexto.
A finalidade desta fase dos trabalhos era assim a de tentar que, numa linha de

formagdo que Lesne descreveria como «Modo Apropriativo»® que o jover profes-
sor, embora tendo consciéncia dos seus limites de intervencio, seja capaz de uma

certa gestdo dos conflitos presentes no quotidiano da sua profissio, seja capaz de
aproveitar espacos de fragilidade ¢ de contradicio do sistema, explorando situagdes
de autonomia relativa, assumindo-se assim na sua pratica também como sujeito
capaz. de intervir no processo educativo de que participan 1°,

£ ainda necessdtio esclarecer que, tendo-se consciéncia de quanto gf,-ralmente
sdo superficiais os efeitos, na prética, de saberes adquiridos.

S6 por via cognitiva se recoreu, ao longo do processo, a metodolcgias varia-
das que se espera possam vir a contribuir para desencadear situacdes de:implicagiio
face as questdes analisadas. Procurou-se tanto quanto possivel que o luno viven-
ciasse situagdes, se emocionasse com determinadas problemiticas, se envolvesse
também efectivamente na consciéncia da necessidade de elas serem enfrentadas.

Que possibilidades na formagio continua?

Se na formagéo inicial se podem organizar contetidos riograméticos, e até todo
um curriculo, que visam estimular a reflexdo sociolégica sobre problemas educati-
vos — de forma a alertar para o significado de cada actuacio adoptada e para
a consciencializagio e o empenhamento na intervengio ! — no que respeita a pro-
fessores que se encontram por vezes hd longos anos, nas suas escolas, no exercicio
da profisso, o problema assume contornos diferentes.

Nio é facil passar a olhar com olhar critico a prépria actuagdo, nio é f4cil
distanciar-se, pdt-se em causa, imaginar outras solugdes para os problemas surgidos
no decorrer do processo pedagdgico. Por vezes até, de tio familiares, esses proble-
mas se tornam menos evidentes ¢ as suas causas sempre passiveis de ser atribuidas
a situagdes que transcendem a drea de intervengiio e da responsabilidade da escola.
A racionalidade do professor, construida através da experiéncia frequentemente
penosa do quotidiano, reforgada, como atrds se disse, pelo confronto constante
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com problemas que parecem transcender a sua capacidade de resolugdo, estrutu-
rada através da defesa, por vezes ndo muito consciencializada, dos seus valores,
do seu estatuto, dos seus interesses mais prementes, a racionalidade do professor,
dizia-se, conttibui frequentemente para que ele faga uma leitura prdpria do seu
dia a dia de acéio que € a «sua» realidade. Todo este conjunto de circunstincias
fornece-Thes também um quadro estruturante do seu comportamento habitual,

O quotidiano das escolas € suficientemente duro, as condices de trabalho
sdo frequentemente tdo pouco gratificantes, que muitas vezes também absorvem
as energias que poderiam estar disponiveis para identificar com clareza os proble-
mas com que se é confrontado e inovar a prética educativa. Assim, os professores

muitas vezes tém uma representagio muito negativa das possibilidades de éxito
dos seus trabalhos, facto que diminui 2 vontade de agir, de mudar aquilo que acon-
tece com cardcter de aparente fatalidade.

Por outro lado, sendo profissionais com uma larga experiéncia e com saberes
adquiridos ao longo de uma prética feita sobretudo de persisténcia, saberes esses
que nunca vém valorizar, suportam muito mal aquilo que G. Ferry em 1967 desig-
nava por «discursos sentenciosos e redundantes da pedagogia perorante sobre prin-
cipios» 12

Como passar deste saber prético cheio de riqueza a descobrir, mas atravessado
de falta de confianga e pouco combativo, para uma praxis onde se reflecte, se ana-
lisa, se pde em causa a pritica, relacionando-a com toda a complexidade onde se
situa? Serd mesmo possivel desfazer a barreira natural entre o intruso portador
de outros saberes e que surge com o estatuto de «investigador» ou de «formador»
e o professor que labuta duramente na sala de aula, no «seu territério» onde, 14
no seu intimo, ele sabe que s6 ele sabe, onde ele j4 viu que acontece o mesmo,
ano apés ano, apesar de honestos esforgos que desenvolve para actuar da forma
que se pensa ser melhor? '

Formagio continua e investigagio-acgdo, uma esperanga?

E neste contexto que alguma esperanca parece surgir da proposta de trabalho
em investigacdo-acgio. Este tipo de trabalho, dificil de descrever, dadas as caracte-
tisticas polimorfas que assume nos diferentes projectos em que a ele se recorre,
constitui aquilo que Ardoino designa por «escindalo epistemoldgico dtils . «Escn-
dalo» porque rompe claramente com algumas das regtas tradicionalmente conside-
radas como indiscutiveis numa investigacdo que se pretende de qualidade. As rup-
turas tornam-se mais evidentes quando se defende a proximidade do trabalho entre
a teoria e a prética, e se assume claramente a possibilidade de implicagio do inves-
tigador no problema que est4 a ser objecto de estudo e no qual se deseja intervir.
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Mas trata-se de um trabalho em que ambos, teéricos e praticos, aprendem,
se formam, ao longo de um processo aquecido, impulsionado pelo entusiasmo da
busca realizada em conjunto. N2 medida em que uma das caracterfsticas da
investigacdo-acdo, que € afinal como afirma Pourtois «um projecto social refor-
cado de projecto cientificon ', reside em se procurar diluir as barreiras entre o
pritico e o perito, «implicando uma relacio simétrica dos protagonistas», abolindo
portanto a relagdo sujeito-objecto entre investigador e os seus parceiros»1>. Na
medida em que se recusa o tal «discurso sentencioso» do perito encaminhando-o
pata uma situagio mais discreta de «compreender para inovar» 16, na medida ainda
em que se procura ter um campo de interacgdo comum em que conjuntamente se
tenta construir mudangas, partithar saberes, angtistias, déividas e conquistas, talvez
seja esta uma forma de aceder a uma situagio real de formagio.

Desroche afirma mesmo que € a tinica estratégia eficaz de real formacfio conti-
nua de professores. E que, nesta situagio, «a formagio ndo é somente ocasional,
aleatdria, € procurada sistematicamente no sentido de uma transformagio duré-
vel»17 através «do gosto de experimentagdo ligada a necessidade de andlises. No
entanto para além de, como é evidente, nio generalizdvel, trata-se de um processo

 de evolugdo tdo lento que apela bem fortemente para a caracterfstica de «tolerincia

2 frustragion de que fala Pourtois ', necessdria a quem se constitui como elemento
de uma equipa que opta por esta forma de trabalho.

Morin refere como pode ser fecundo associar conceitos que até entdo eram
vistos como antagénicos, conseguindo por vezes tornar complementares situages
normalmente tidas como contrarias. Trata-se de um posicionamento que presente-
mente € defendido em diferentes campos de trabalho, e através do qual se valoriza
a riqueza de explorar a interaccio de situagdes tradicionalmente consideradas opostas,
ou pelo menos da mesma 4rea, No presente caso serd talvez na consciéncia de con-
flito entre, por um lado, 2 j4 apontada dificuldade e morosidade dos resultados,
e pot outro a profundidade de efeitos, bem como no gosto e desafio do caminho
percorrido em comum por préticos e investigadores, que se poderd optar e tirar
ou ndo partido deste processo de formagio,

Notas

! Ferry, G. V., 1983 {p. 31).

2 Lynch, ], Plusket, A, D., 1973 (p. 171).
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6 Lesne, M., 1934 p. 7

7 Ferry, G., 1983 (p. 63).
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7 Goyette Lessard Herbert, p. %4,
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