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Introducao

0 enfoque deste texto é uma abordagem a preparacdo de professo-
res que se tornou conhecida como formagéo de professores para a justica
social. Ainda que ao longo dos anos, esta abordagem tenha sido designa-
da de vdrias maneiras, tais como formagdo de professores sociorrecons-
trucionista, formacdo de professores antirracista, formacdo critica de
professores e formagdo de professores sociorreconstrucionista multicul-
tural, ultimamente, a denominagio Formagdo de Professores para a Justica
Social (FPJS) parece ter-se tornado a preferida dos formadores de professo-
res do ensino superior (v. por exemplo: Cochran-Smith, 1999; McDonald
& Zeichner, 2009; Michelli & Keiser, 2005; Solomon & Sekayi, 2007;
Zeichner, 2009).

A FPJS pretende encontrar um modo de formar professores que lhes
permita ensinar por forma a contribuirem para a diminui¢do das desi-
gualdades que existem, nos sistemas escolares de todo o mundo, entre os
filhos dos pobres e os filhos das classes média e rica, e das injustigas que
subsistem nas sociedades para além do contexto das escolas - no acesso
a habitacio, a alimentacdo, a satide, aos transportes, a um trabalho digno
que proporcione um saldrio de subsisténcia, etc. A incerteza que caracteriza
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a conjuntura atual esté relacionada com o futuro incerto que o planeta
enfrentard se tais injustigas persistirem. Nos dias de hoje, continuamos a
verificar desniveis crescentes, na educagio e no rendimento, entre aque-
les que “tém” e aqueles que “ndo tém”, seja qual for a sociedade.

Presentemente, a FPJS também tem como objetivo a formacdo de
professores capazes de ensinar em sociedades onde se atribuem as esco-
las e as institui¢des de formacdo de docentes formas cada vez mais limi-
tadas e punitivas de responsabiliza¢do, que muitas vezes nada tém a ver
com a filosofia dos educadores sobre aquilo que tentam alcangar (Hamel
& Merz, 2005; Johnson, Johnson, Farenga, & Ness, 2005; Sirotnik, 2001).
Os professores e aqueles que trabalham nas escolas ndo negam que
devam ser responsabilizados pelo seu trabalho, mas opdem-se aos modos
de responsabilizacdo restritivos que lhes imp6em (Ingersoll, 2003). A lei
norte-americana “No Child Left Behind” (NCLB), por exemplo, a qual exi-
giu durante muitos anos de escolaridade a realiza¢do de testes de desem-
penho maximo, captou a maior parte dos escassos recursos atribuidos a
educacdo publica e que, contudo, sé foram distribuidos depois de os mi-
litares e as empresas terem retirado a sua parte. Os sistemas publicos de
educacdo em todo o mundo tém poucos fundos e os professores sdo mal
pagos em todo o lado (UNESCO, 1998). As atuais entidades responsaveis
adotam muitas vezes uma atitude punitiva em relagdo as escolas e acusam
os professores e os administradores escolares dos problemas da socieda-
de (Dahlstrom, 2006; Reimers, 1994).

Em alguns casos, como nos grandes centros urbanos de escolas esta-
dunidenses e em muitas salas de aula do mundo em vias de desenvolvi-
mento, a pressdo dos testes de alta performance foi associada a tentativas
de diminuir as oportunidades dos professores tomarem decisdes sobre
um curriculo escrito pré-determinado, nas suas salas de aula (Robertson,
2008; Samoff, 1999; Sleeter, 2008; Tatto, 2006; Torres, 2000). Nos Es-
tados Unidos, por exemplo, um alto responsavel do Governo, do Depar-
tamento Federal de Educacdo, falou, num encontro de formadores de
professores e de pessoal de institui¢des educativas?, sobre a necessidade
de preparar “professores suficientemente bons”, mas apenas suficiente-
mente bons para seguirem um curriculo prescrito e para serem treinados
nas praticas pedagdgicas estabelecidas, alegadamente fundamentadas na
investigacao. Ele e outros da administracdo Bush defendiam que as a¢des
fortemente controladas dos professores, a prescri¢do do curriculo e a in-
tensificacdo de testes estandardizados, com consequéncias graves para
as escolas e para os professores, decorrentes dos resultados dos exames,
conduziriam a niveis crescentes de qualidade educativa e a uma reducio
nas diferencas de sucesso entre os diferentes grupos.

Tem-se defendido que muitas criangas das escolas publicas dos Es-
tados Unidos, especialmente as criancas pobres e as criancas de cor, tém
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menor acesso a professores altamente qualificados, que tenham cum-
prido um programa de formacdo, e que esses “professores suficiente-
mente bons”, que estdo treinados para seguir instrucées sem sobre elas
refletirem e darem a sua opinido, estdo mais bem preparados do que os
professores que sdo recrutados “na rua’, sem qualquer preparacio. Este
argumento tem sido igualmente utilizado em muitos paises em vias de
desenvolvimento, que também lutam por oferecer aos seus alunos profes-
sores que tenham completado um curso de formagdo para o ensino, em
instituicdes de nivel pos-secundario. Com o acesso crescente a educagdo
basica e, em alguns paises, ao ensino secundario, e com a implementagdo
de politicas econémicas neoliberais, que resultaram, em muitos paises,
em redugdes drasticas na despesa publica (Carnoy, 1995; Klees, 2002),
tem-se tornado cada vez mais dificil dispor de professores qualificados
para ensinar todas as criangas (Villegas Reimers & Reimers, 1996). Mui-
tos afirmam que facultar professores altamente qualificados a todos os
alunos do mundo é um objetivo irrealista, a ndo ser que se comece a fa-
zer um investimento maior na preparagido de técnicos de educagdo. Deste
modo, muitas nacdes passaram a organizar programas de formacdo de
“curta duragdo”, que permitem que as pessoas que os realizam entrem nas
salas de aula tdo depressa quanto possivel, com muito pouca preparagao
(Baines, 2006; Hinchey & Cadiero-Kaplan, 2005).

Nio deixa de ser interessante que muitos destes representantes do
Governo que defendem “professores suficientemente bons” parecam néo
os considerar suficientemente bons para os seus filhos, frequentemente
encaminhados para escolas privadas. Em muitos paises, ha uma diferenca
muito clara entre as criancas que tém acesso a professores com prepara-
¢iao completa para a profissdo e aquelas que o ndo tém, o que esta relacio-
nado com a sua classe social e o estatuto de imigrante (Peske & Haycock,
2006). Dewey (1929) afirmava que “aquilo que o melhor e mais sabio
progenitor deseja para o seu proprio filho deverd ser o que a comunidade
deseja para todas as suas criangas”. Independentemente do que cada um
pensa sobre o papel dos professores e da educacéo, todos deveriamos lu-
tar para que os filhos dos outros tivessem as mesmas oportunidades que
defendemos para os nossos filhos e netos. Se este principio fosse segui-
do por todos os politicos, provavelmente encontrariamos diferencas bem
menores na qualidade da educagio vivenciada pelas varias criangas.

Apesar de todas estas politicas, que alimentam as injusticas e as desi-
gualdades nas sociedades e nos sistemas educativos, continuam a existir
professores dedicados e talentosos, bem como administradores e outros
agentes educativos, que “remam” contra a corrente, e que, progressiva-
mente, contribuem para uma maior justiga social em toda a educagao
publica. Um dos objetivos da FPJS tem sido tornar este tipo de ensino
acessivel a um maior numero de alunos.
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1. Agendas para a reforma da formagao de professo-
res

Ao longo do tempo, tenho mantido um interesse especial na harmo-
nizagdo das diferentes finalidades e praticas associadas as tentativas de
reforma na formacio de professores, sobretudo naquilo a que se tem
chamado FPJS. Desde o inicio da minha carreira na educagdo que vejo os
meus esforcos, como professor, ligados a formas de conferir mais equi-
dade 2 educacio e a sociedade, proporcionando a pessoas que, tal como
aconteceu comigo, frequentam um sistema educativo publico em gran-
des centros urbanos, uma qualidade de educagdo tdo elevada como a
que normalmente esta disponivel para aqueles que provém de contextos
economicamente mais privilegiados. No inicio, comecei a ensinar como
alternativa ao servico militar na guerra no Vietname, que muitos de nés
consideravam injusta, e grande parte do meu ensino em escolas publi-
cas teve sobretudo lugar em comunidades negras de baixos rendimentos
(Zeichner, 1995). Também muita da investigagdo que realizei ao longo dos
anos se debruca sobre o estudo dos esforgos que empreendi, dentro, ndo
s6 do meu préprio programa de formacgao de professores, mas igualmente
de outros, visando preparar professores que contribuam para um mundo
mais igual e justo.

Tenho feito inimeras tentativas para identificar as ligagdes entre pro-
postas especificas para a reforma da formagdo de professores e corren-
tes de pensamento mais alargadas, desenvolvidas ao longo do tempo, no
seio das quais as teorias mais recentes reconheceram trés amplas linhas
de restruturacdo da formacgio de professores, que penso existirem, de
uma forma ou outra, em todo o mundo: a agenda da profissionalizacdo, a
agenda da desregulagéo e a agenda da justica social (Zeichner, 2003). Nao
abordarei as diferencas entre estas linhas, mas considero que todos os
programas de formacio de professores do mundo sao influenciados pelas
trés, em simultineo. A agenda da profissionalizacdo conduziu, em todo o
lado, a conversio de muitos dos programas de formagdo de professores
em planos de avalia¢do de desempenho, baseados num conjunto de pa-
drdes de ensino (Freeman-Moir & Scott, 2007). A agenda da desregulacao
desafiou 0 monopdlio que o ensino superior tinha tido na formacdo de
professores e teve como resultado a adogdo de muitos programas de cer-
tificagdo de curta duragdo que tentaram colocar professores em escolas
localizadas em sitios onde é dificil atrai-los e manté-los. Os desregulado-
res querem submeter a formagio de professores as for¢as de mercado,
pois, de acordo com a sua orientagdo neoliberal, a competi¢do promove a
qualidade (Walsh, 2004; Weiner, 2007).
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2. Formacao de professores para a justica social

A terceira e tiltima agenda reformista é a agenda da justiga social, que
integra varios aspetos de uma educa¢do que tem vindo a ser conhecida
como sociorreconstrucionista, multicultural, antirracista ou ainda inclu-
siva. Mas ainda que a FPJS se baseie em aspetos destas linhas da formagdo
de professores, distingue-se delas pelo enfoque na ajuda a integragio de
uma mudanca social, em larga escala, nas diferentes esferas da sociedade,
de cariz social, econémico, politico e educativo (Kailin, 2002; McDonald
& Zeichner, 2009). Apresentarei esquematicamente os argumentos adu-
zidos pelos defensores desta agenda, a variedade de praticas de formagéo
de professores que se tém situado no dmbito alargado da justica social e,
posteriormente, exporei a minha critica construtiva a esta linha de refor-
ma, ndo como alguém que esta de fora, mas antes envolvido diariamente
no seu proprio desenvolvimento.

2.1. As finalidades da formacdo de professores para a justica
social

A FPJS atribui uma importincia determinante ao recrutamento de
uma forca de ensino mais diferenciada e a preparagdo de todos os pro-
fessores para o ensino de todos os alunos. Pretende ir mais longe do que
apenas exaltar a diversidade, na tentativa de preparar professores, que
desejem e sejam capazes de trabalhar dentro e fora das suas salas de aula,
de molde a alterarem as desigualdades que existem tanto nas escolas
como na sociedade, num sentido mais lato (McDonald & Zeichner, 2009).
Reconhecem-se as dimensdes social e politica do ensino, além de outras,
e os contributos dos professores para a promogdo de oportunidades de
vida dos seus alunos.

A FPJS fundamenta-se numa abundante literatura da especialidade
que identifica os atributos e as estratégias do que se tem vindo a chamar
de ensino culturalmente responsivo. Embora ainda seja necessario reali-
zar trabalho para clarificar e explicar quais os aspetos que os professores
precisam de saber, ser capazes de fazer e ser, para que possam ensinar
com sucesso nas atuais escolas ptblicas, o trabalho de investigadores
como Jackie Jordan Irvine, Gloria Ladson-Billings, Geneva Gay, Ana Maria
Villegas, Tamara Lucas, Luis Moll e Sonia Neto é extremamente consisten-
te relativamente aos elementos que identificam no que consideram ser
“ensinar bem” (Gay, 2000; Irvine & Armento, 2001; Ladson-Billings, 1995;
Villegas & Lucas, 2002).

A seguir mostra-se um exemplo do conhecimento, das competéncias e
dos compromissos que emergem desta investigagdo acerca do ensino cultu-
ralmente responsivo, apresentado por Villegas e Lucas (2002). O professor:
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1) é socioculturalmente consciente - reconhece que ha vérias formas
de perceber a realidade que sdo influenciadas pelo lugar em que cada
um se situa na ordem social;

2) tem uma perspetiva positiva dos alunos de estratos sociais diferen-
tes, vendo recursos de aprendizagem em todos os alunos, ao invés de
encarar as diferencas como problemas a ultrapassar;

3) vé-se a si proprio(a) como um ser simultaneamente responsavel
e capaz de promover uma mudanca educativa que permitira que as
escolas deem resposta a todos os alunos;

4) compreende como é que os alunos constroem o conhecimento e é
capaz de promover essa construcdo de conhecimento nos seus alunos;
5) tem conhecimento sobre as vidas dos seus alunos, no qual se in-
cluem as fontes de saber (funds of knowledge) das suas comunidades;
6) utiliza esse conhecimento sobre as vidas dos alunos para planificar
o ensino, que se estrutura no que eles ja sabem, ao mesmo tempo que
os familiariza com o que lhes nao é familiar.

A FPJS ndo é um fenémeno novo. No nosso livro de 1991, Teacher Edu-
cation and the Social Conditions of Schooling®, Dan Liston e eu apresen-
tamos alguns exemplos de esforcos para a sua implementacao nos EUA,
iniciados na década de 30 do século XX, nos quais se inclui o New College
do Teachers College de Nova lorque, entre 1932 e 1939, que previa que os
alunos recebessem créditos no curso por participarem em manifestacdes.
0 surgimento de cursos de formacdo de professores com justificacdes de
ordem social, nessa mesma década, € um outro exemplo de FPJS nos Esta-
dos Unidos (Liston & Zeichner, 1991).

Estes e outros exemplos, como o da escola de formacdo de professo-
res de Putney, entre 1950 e 1964, estudado nos ultimos tempos por Carol
Rodgers, tentaram que a ideia de preparar os professores para promover
a reconstrucdo social fosse aplicada de forma consciente nos programas
de formacao que lhes eram destinados. E, além da preparacédo dos profes-
sores para lidar com os seus alunos nas salas de aula, procurava-se ainda
ligar a formacdo docente aos movimentos promotores de uma mudang¢a
social mais alargada (Rodgers, 2006). Por exemplo, o programa de Putney
previa que alunos vivessem em conjunto em grupos multirraciais e es-
tudassem e se encontrassem com vozes preponderantes do Movimento
Norte-Americano dos Direitos Civis. Como parte integrante dos seus es-
tudos, os alunos viajavam juntos em carrinhas, por periodos de varias
semanas seguidas, e refletiam sobre essas experiéncias. Estas visitas de
estudo consistiam em viagens a zonas do Sul onde estavam a ocorrer lutas
pela justica social. Segundo Rodgers, o objetivo era a inser¢io dos grupos
multirraciais de futuros professores nos problemas sociais, tais como
0 racismo e a exploragcdo mineira a céu aberto, e o0 seu contacto com as

3. Formagao de Professores e Condigdes Sociais das Escolas [NT].
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respostas a estes problemas, como a reacdo da Escola Highlander, o boi-
cote ao autocarro em Montgomery, as escolas de cidadania e as comuni-
dades cooperativas. Apesar da existéncia destes e de outros programas de
formacio de professores na América do Norte, desde a década de 1930,
eles foram sempre considerados excec¢bes pela formacdo de professores
predominante.

No inicio das tentativas de implementacdo da FPJS, o que se preten-
dia era formar professores que viessem a assumir papéis de lideranga na
reconstrucdo de uma sociedade com maior igualdade de oportunidades
e de éxito entre os diversos grupos que a constituiam. Se os professores
fossem formados neste sentido da lideranga da reconstrugdo social, seria
natural que viessem a educar os seus alunos de forma a tornarem-se, eles
préprios, agentes da mudanga social. A revista Social Frontier, publicada
em 1938, publicou um texto que retrata bem esta logica:

A funcio das escolas de formagao de professores é clara. Devem fornecer, ao longo
do tempo, um conjunto de trabalhadores para as escolas ptiblicas que entendam
perfeitamente os problemas sociais, econémicos e politicos que o pais enfrenta,
que se dediquem & melhoria das condiges presentes e que sejam capazes de edu-
car cidaddos dispostos a estudar seriamente os problemas sociais, a analisa-los
criticamente e a agir de acordo com os seus impulsos mais nobres (Brown, 1938:
328).

2.2. Tensdo na formacdo de professores para a justica social

Tem havido um nuimero consideravel de pressdes nos programas de
FPJS desde o seu inicio. Por exemplo, existiu um debate fortissimo entre
os defensores da FPJS, que continua nos nossos dias, semelhante ao que
Counts (1932) expds no seu texto “As escolas atrevem-se a construir uma
nova ordem social”, ponderando se o objetivo da FP]S deveria ser treinar
os professores nos principios de uma nova sociedade ou, antes, prepara-
-los para que pudessem utilizar as competéncias e os habitos da andlise
critica, mas sem que lhes fosse proposta uma visdo alternativa especifica
de sociedade.

Na mesma linha, tem-se também verificado alguma tensao entre os
objetivos dos educadores da FPJS, que pretendem preparar professores
para se tornarem lideres da mudanga social, e os objetivos de pelo me-
nos alguns futuros professores, que nao querem assumir este papel. Por
fim, existe ainda uma tensio entre o discurso académico, que defende a
preparagio para a mudanga social, e a sua ligagdo as comunidades onde
este trabalho deve ser realizado. Em principio, conceder aos académicos
das escolas superiores de educagio e das universidades a prerrogativa de
esclarecerem o que conta como FPJS estd em contradi¢do com os princi-
pios bésicos da formagdo em justica social, na qual tanto os professores
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como os membros da comunidade, cujos filhos frequentam as escolas pu-
blicas, participariam, de modo expressivo, no processo de formacéo e de
preparagio dos professores. Algumas pessoas, nas quais me incluo, tém
defendido que a preparagio dos professores precisa de ser deslocada das
escolas superiores e das universidades para se situar numa cultura hibri-
da, na qual o direito a explicagdo acerca do que essa formagao compreen-
de é partilhado de forma mais democratica (Gorodetsky & Barak, 2008;
Zeichner, 2010).

2.3. Dimensdes dos varios tipos de justiga social aplicada a
formacdo de professores

Ha vérios modos de distinguir o trabalho que tem vindo a ser reali-
zado ha alguns anos sob os rétulos de trabalho sociorreconstrucionis-
ta, antirracista, multicultural e de FPJS. A titulo de exemplo, referimos
que alguns programas tentam incutir uma perspetiva de justica social
ao longo de todo o curriculo da formagdo de professores, e podemos
inclusivamente verificar como é que, nas varias componentes desse
programa, se estrutura e define um conjunto alargado de padrdes e de
objetivos com enfoque na justi¢a social. Todavia, e ainda que esta abor-
dagem se tenha verificado ao longo de muitos anos, na literatura sobre
FPJS continua a ser frequente - e, provavelmente, trata-se da abordagem
dominante - isolar a atengdo que é dada aos aspetos da justi¢a social em
apenas alguns cursos, muitas vezes ministrados por um “corpo docente
multicultural” que, também frequentemente, é constituido por professo-
res de cor (Moule, 2005).

Desta forma, aspetos como a diversidade, a justica social e a equidade,
tal como muitos outros temas do curriculo da formagdo de professores,
foram sujeitos a processos de fragmentagdo e de falta de coesdo, que his-
toricamente abundaram nos programas de formagao de professores das
escolas e das universidades. Esta fragmenta¢do é uma das consequén-
cias de uma variedade de situagdes, nas quais se incluem o fraco estatuto
conferido por muitas universidades a formagao de professores, a falta de
incentivos ao corpo docente para trabalhar no sentido de desenvolver e
melhorar o programa, e a falta de especializagdo em assuntos sobre a jus-
tica social entre os elementos do corpo docente dedicado a formagao de
professores (Labaree, 2004).

Uma outra dimensio na qual os programas para a FP]S divergem pren-
de-se com a forma como valorizam a interagdo com as culturas e os esfor-
cos de construcio da justiga social, por contraste com o estudo acerca das
culturas e o trabalho sobre esta justi¢a social. Embora todos os programas
de formagdo de professores incluam pelo menos alguma experiéncia nas
escolas e, certas vezes, nas comunidades, diferem no modo como os seus
formandos sio postos em contacto com os alunos e os adultos de
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diferentes C0~nte-XtOS ena nlatureza dessas interagdes. Por exemplo, alguns
programas ddo importancia a leitura e a discussio de materiais sobre as-
petos de raga, diversidade e equidade, mas desenvolvem muito poucas
experiéncias diretas com outras pessoas para além dos futuros profes-
sores, enquanto outros programas incluem um trabalho consideravel em
comunidades nas quais estes sao vistos como alguém que aprende, mais
do que como alguém que sabe. Ao longo de varios anos, estudei um pro-
grama, em Chicago, no qual os alunos viviam num bairro caracterizado
por diferengas multiculturais e socioeconomicas e passavam uma grande
parte do tempo em interagdes programadas com ativistas da comunidade
e habitantes do bairro (Zeichner & Melnick, 1996). E o trabalho atual de
Barbara Seidl em Columbus, Ohio, de cujo programa faz parte integrante
o envolvimento dos futuros professores, numa parceria, com uma igreja
negra americana que integra adultos com um estatuto semelhante, é um
outro exemplo da transferéncia do centro de gravidade dos programas de
formacdo de professores do campus universitario para as comunidades
(Seidl & Friend, 2002).

Por tltimo, os programas de FPJS divergem ainda no modo como
alguns deles se tornam exemplos das abordagens culturalmente responsi-
vas e ativistas que defendem para os seus alunos. Por um lado, os progra-
mas podem dar resposta as diferentes perspetivas e experiéncias que lhes
sdo trazidas pelos seus alunos, as necessidades dos alunos de cor podem
ser tidas em conta e os formandos podem ser vistos como alguém que nao
se limita a ensinar alunos brancos acerca da diversidade. Sdo envolvidos
de forma ativa na sua prépria formacio e o corpo docente permanente do
programa trabalha de forma estreita, tanto com esses alunos, como com
os professores cooperantes das escolas. Mas, por outro lado, em muitos
programas de formacio, a FPJS é transmitida de forma cumulativa, sem
grande atengdo a variedade dos contextos e das experiéncias dos alunos,
tornando-se os futuros professores recipientes passivos de uma aborda-
gem culturalmente responsiva do ensino e do trabalho ativo para a justica
social, sem que tenham qualquer experiéncia que os prepare para ensinar.
Conklin (2008) defende que os formadores de professores que afirmam
trabalhar em prol da justiga social devem promover com os seus forman-
dos 0 mesmo tipo de relagdes carinhosas, humanizadas e responsivas que
esperam que estes desenvolvam com os alunos nas escolas.

2.4 Praticas de formacio de professores para a justica social

A literatura sobre a formacao de professores deu a conhecer algumas
das praticas utilizadas pelos formadores, nos programas sob o epiteto de
FPJS, no sentido de desenvolverem uma maior sensibilidade intercultural
e competéncia de ensino nos futuros professores. Ao longo dos anos, tenho
tentado apresentar exemplos destas praticas e avaliar até que ponto ha
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uma garantia empirica do que habitualmente se lhes atribui. Seguidamente,

apresento algumas delas:
1) Praticas de admissdo que analisam os candidatos com base numa
variedade de fatores, que incluem o seu empenho no ensino de todos
os alunos e algumas outras caracteristicas relacionadas com a compe-
téncia de ensino intercultural (Villegas & Lucas, 2004);
2) Modificar os padrdes de formagdo e avaliacdo dos professores, de
modo a que tenham um maior enfoque em aspetos relacionados com
o0 ensino culturalmente responsivo (Vavrus, 2002);
3) Ajudar os futuros professores a desenvolver um conhecimento
mais claro acerca das suas identidades étnicas e culturais, do seu
posicionamento social e do modo como as varias formas de privilégio
operam na sociedade (p. ex., o privilégio associado a lingua inglesa e
aos individuos de raca branca) (Marx, 2006);
4) Ajudar os futuros professores a examinar profundamente as suas
préprias atitudes e crengas em relacdo aqueles que sdo diferentes
deles em véarios aspetos (Banks et al., 2005);
5) Promover expectativas elevadas em todos os alunos (p. ex, atra-
vés da exposi¢do a casos de sucesso de ensino de alunos carenciados)
(Zeichner, 1996);
6) Monitorizar e analisar cuidadosamente experiéncias de campo em
escolas e comunidades culturalmente diferentes, que contemplem expe-
riéncias de imersdo cultural nas quais os futuros professores vivam
em comunidades também culturalmente diversas (Zeichner, 2010);
7) Recorrer, nas comunidades, a adultos néo certificados como forma-
dores de professores, a quem se paga para transmitirem conhecimen-
to cultural e linguistico aos futuros professores (por ex., painéis comu-
nitarios) (Mahan, 1982);
8) Ensinar aos futuros professores como podem aprender a conhecer
as familias e as comunidades dos seus alunos e como podem transfe-
rir este conhecimento para praticas de ensino culturalmente respon-
sivas (por ex., através da inclusio de fontes de informacao fornecidas
pelas comunidades) (Lucas, 2005);
9) Incorporar um compromisso com a diversidade no programa e nos
contextos institucionais, e ndo apenas em cursos isolados (Ladson-
Billings, 1999);
10) Recrutar, apoiar e manter um corpo mais diversificado de forma-
dores de professores.

Deve ter-se em considera¢io que hd uma pandplia de métodos de
ensino que podem ser usados no contexto desta intervengao, tais como a
investigagio-acio, os estudos de caso e os portefolios. Contudo, estas me-
todologias podem ser utilizadas com vista a uma variedade de objetivos
que ndo sdo necessariamente sinais de FPJS. O importante é compreender
as finalidades do seu uso e como sdo aplicadas.
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2.5. Problemas com a formagao de professores para a justica
social

Apesar dos importantes contributos dados pelos defensores da agen-
da da justica social para a reforma da formacdo de professores nestes
tempos conturbados, do meu ponto de vista hd uma quantidade de pro-
blemas que tém enfraquecido o seu impacto. Em primeiro lugar, muito do
que foi feito pelos defensores da FPJS tem sido desenvolvido ao nivel da
sala de aula na formacio de professores, pelo facto de os formadores de
professores terem introduzido atividades e experiéncias nos seus progra-
mas. Tanto a agenda da profissionalizacdo como a da desregulagdo tém
sido incorporadas pelas estruturas mais alargadas do ensino e da for-
macdo de professores e, ainda que se possa ndo concordar com as suas
posicdes e questdes, o facto é que tém moldado o discurso dos politicos.
E, portanto, evidente que qualquer solugdo para os problemas da desi-
gualdade na educacédo devera referir as estruturas mais vastas dentro das
quais o trabalho se insere. Assim, o enfoque do trabalho para FPJS ao nivel
local dos individuos ou grupos de formadores de professores, no ambito
dos programas de formagdo, ndo tera grande impacto sobre as estruturas
mais amplas que enformam o ensino, nem no enorme problema social da
desigualdade, no que respeita ao acesso a educagao e aos seus resultados.

Uma segunda grande limitacdo da agenda da justiga social é a falta
de capacidade dos formadores de professores para fazerem o que precisa
de ser feito. Por exemplo, ainda que muitos deles tenham experiéncia de
ensino, muito poucos tém provas dadas como professores nos varios tipos
de sistemas educativos atuais, nos quais imperam uma grande pobreza,
diversidade e segregagdo (Zeichner, 1996). De um modo geral, ha muito
pouca preparagido intencional e sdo raros os programas de indugéo e de
desenvolvimento profissional continuo disponiveis para os formadores,
no que se refere a formagdo de professores para os cargos que exercem
(Cochran-Smith, 2003).

Para além disso, e apesar do que se conhece da investiga¢do sobre a
importéncia de interligar intimamente os programas de formagao de pro-
fessores com as diversas comunidades e sobre a utilizagdo de membros
da comunidade como formadores de professores, nos dias de hoje muitos
programas continuam a funcionar como se a tarefa de preparar professo-
res, que vio trabalhar em prol da justica, fosse sobretudo uma questao de
estar sentado numa sala de aula na universidade, ler e discutir coisas, ou
colocar os futuros professores e os estagiarios em escolas culturalmente
diferentes para viverem as suas experiéncias de campo. ‘

De acordo com a literatura da especialidade, um outro problema com
a FPJS é que se tem quase exclusivamente focado na preparagdo dos pro-
fessores brancos para ensinarem alunos de cor que vivem na pobreza, em
vez de preparar todos os professores para serem capazes de ensinar
todos os alunos. Nos tltimos tempos, tem surgido muita investigagao que
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testemunha o falhanco da formagédo de professores na abordagem das ne-
cessidades de aprendizagem dos futuros professores de cor nas institui-
¢des onde a raga branca predomina (Montecinos, 2004; Villegas & Davis,
2008). Esta literatura defende que, ainda que pressupondo que crescer
como uma pessoa de cor leva o individuo a viver experiéncias diferen-
tes da pessoa branca (p. ex,, racismo), ninguém pode considerar que ser
uma pessoa de cor equivale, por si s6, a ser bom professor. Nesta linha de
pensamento, a atividade da formagao de professores precisa de ser refor-
mulada no sentido de dar resposta as necessidades de todos os futuros
professores, de modo a que se tornem capazes de ensinar para a justica
social e a que ndo sejam formados através de uma perspetiva exclusiva
dos professores brancos (Sleeter, 2001).

A juntar a isto, muito do trabalho desenvolvido sob o rétulo de forma-
cdo multicultural de professores tem-se orientado para assuntos como a
raca, o género e a classe social e tem ignorado a imigragdo macica por todo
o mundo e a preparacdo de professores para ensinar um nimero cada vez
maior de alunos da lingua dominante em todos os sistemas publicos esco-
lares do planeta. De acordo com a investigagdo, a preparagdo de todos os
professores deveria incluir contetidos relacionados com os componentes
da lingua, o processo de aquisi¢do da mesma e as estratégias para ensinar
os aprendentes da lingua dominante (Lucas & Grinberg, 2008). Nos Esta-
dos Unidos, a preparagdo para ensinar alunos de lingua segunda é muitas
vezes avaliada de forma negativa, em questionarios de acompanhamento
de licenciados pelos programas de formacéo de professores, e 0s assuntos
relativos a diversidade linguistica tém sido postos de lado, existindo uma
componente de linguistica aplicada que so é oferecida a maioria dos pro-
fessores de inglés como segunda lingua e aos que sdo bilingues. Acresce
que, nos Estados Unidos, quase ndo ha investigacdo, no que se refere a
preparacgdo de professores para aspetos da diversidade linguistica, para
além da que se realiza sobre o ensino do inglés como segunda lingua e
sobre a educagdo bilingue.

Conclusdo

Apesar dos problemas que tenho vindo a abordar neste texto, a FPJS
deu passos importantes quando se tornou parte do discurso didrio sobre
a formacdo de professores em todo o mundo. Assim, e ainda que possa
ser considerada problematica de um certo ponto de vista, o sucesso que
alcancou, ao transformar-se no novo lema da formacdo de professores
e numa constante do seu discurso quotidiano, deve ser aplaudido, nes-
tes tempos em que sdo desferidos ataques ao direito a qualquer tipo de
educagdo multicultural e, sobretudo, a uma versdo que procura promover
uma maior justiga social.
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Contudo, é também certo que o sucesso que a FPJS tem vindo a co-
nhecer pode transformar-se, com o tempo, num problema sério (tal como
aconteceu com o ensino reflexivo nas décadas de 80 e 90 do século XX),
quando o que se faz em nome da justiga social, de facto, ndo envolve a
criacdo de sistemas articulados na educacdo que tenham por objetivo o
trabalho em prol de uma mudanca social mais alargada, e quando € levado
a cabo isoladamente da atividade de professores e de comunidades que
laboram no mesmo sentido.

Saliento que um dos aspetos que deve ser tomado em consideragao
(McDonald, 2005; Michelli & Keiser, 2005), e que ndo apresentei neste texto,
é a explicacdo acerca do que se entende por justiga social nos programas
de formacio de professores que a utilizam como referéncia de base. Ha
nitidamente diferentes concegdes de justi¢a, que vdo desde o nivel mais
basico das coisas, tal como a distingdo entre oportunidades iguais e resul-
tados equitativos, até aos varios quadros tedricos que falam sobre a redis-
tribuiciio equitativa de recursos ou sobre o respeito pelas diferengas entre
os grupos (McDonald, 2005). A minha prépria perspetiva de justica, na
FPJS, considera tanto os seus aspetos distributivos como relacionais, mas,
a0 mesmo tempo, aproxima-se da posi¢do defendida por Fraser (1997).

Para finalizar, as desigualdades no sistema escolar de um pais estdo
intimamente ligadas ao fosso no acesso a empregos que oferecem um sa-
lario digno, a habitagéo, aos transportes a pregos razoaveis, aos cuidados
de satdde, etc. Embora a educacdo e a formacdo de professores possam
desempenhar um papel importante no tratamento destas desigualdades
e injusticas, devem apenas ser encaradas como fazendo parte de um plano
mais abrangente para a transformagéo das sociedades. Sem este trabalho
politico mais amplo, que necessita de ser desenvolvido a muitos niveis
para que se altere o modo como os recursos das sociedades sédo distri-
buidos (isto é em guerras, prisdes e estadios desportivos, em vez de nas
escolas e na educagio), a FPJS terd poucas consequéncias a longo prazo
(Berliner, 2005).

A FPJS precisa de se distanciar do discurso fundamentalmente acade-
mico das institui¢des universitarias e comegar a fornecer instrumentos
praticos que se coadunem com as posigdes tedricas. Para que tal aconteca,
h4 necessidade de criar aliancas fortes com os professores e os diretores
das escolas, que estdo a desenvolver um bom trabalho, e com os pais
e outras pessoas das comunidades locais, que trabalham igualmente em
prol da mudanga social no sentido de transportar maior justica social para
dentro das escolas e para a sociedade em geral (Zeichner, 2006). Estas
aliangas precisam de ser muito diferentes daquelas que caracterizam o
modelo em que “o especialista universitario transmite conhecimento aos
professores e cidaddos ignorantes”, e que tem sido a pratica corrente das
interacdes do corpo docente universitdrio em muitos locais fora da aca-
demia. Aqueles que estiio nas universidades necessitam de prestar maior
atencio aquilo que podem aprender com os professores e pais acerca de
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como formar professores que venham a defender a justica social, e de unir
os esforcos dentro do contexto educativo aos movimentos sociais mais
amplos.

Em conclusdo, no que respeita aos filhos dos outros, ndo deveriamos
contentar-nos com menos do que aquilo que desejamos para os nossos
préprios filhos. Os “professores suficientemente bons” ndo deveriam ser
apenas suficientemente bons para os filhos dos outros, e a falta de acesso
as condicdes basicas exigidas para se viver com dignidade neste planeta
nio deveria ser tolerada. Estas sdo as questdes mais importantes que a
formacio de professores vai enfrentar nos préximos anos.
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