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NOTA DE ABERTURA

* F. A. Fortunato Queiros

Acredito que deve ser muito
gratificante para um médico
ver um seu doente sair de um
estadio comatoso.

Vim encontrar a Revista
“Aprender” em estado de coma,
desde Novembro de 1991,
data da publicagdo do seu
namero 14 - e, hoje, posso
congratular-me porvé-la sairdos
“cuidados intensivos” e enfrarem
plena recuperacao.

A recuperacio da Revista
“Aprender” insere-se num
processo de reanimagdo e
revitalizagfo da Escola Supe-
rior de Educagéo, dinamizado
pela Comisséo Instaladora,
avalizado pelo Conselho
Cientifico, aplicade pelos
docentes e funcionarios e
recclhendo o beneplaciic da
Presidéncia do Instituto.
Considero que uma das formas
de afirmagdo e projecgdo de
uma escola de Ensino Superior
e adivulgagéo da sua actividade
cientifico - pedagdgica, a
identificagao, qualidade e labor
dos seus docentes que nela
se testemunham, os servigos
prestados & comunidade, as
refacBes comas instituicdes afins,
nacionais e internacionais.

A Revista “Aprender” preenche,
entre muitcs, estes requisitos,
néo s6 porque afirma um direito
ja adquirido e largamente

testemunhado, como se reafirma,
pela qualidade dos seus
colaboradores, um ponto de
referéncia actualizado no que
concerne as Ciéncias da
Educagio.

A quantcs estdo empenhados
neste processe, a montante
e a jusante do seu
desenvolvimento,

- um cbrigado institucional e
pessoal pelo relangamento da
“Aprender”;

- a declaragao publica de
louvor e solidariedade, com o
consequente reconhecimentoda
sua utilidade, a varios titulos,
para a prossecugdo dos
objectivos que norteiam a linha
de rumo do Instituto
Politéenico de Portalegre, na
gual se inscreve a investigagio
cientifica e a sua divulgagéo, a
informacgéo bibliografica e a
recensao critica e assim por
diante.

Os numeros anteriores da
“Aprender” eram de muita
qualidade.

Este nimero também o &.

Os meus votos vdo no sentido
de que o proximo supere 0s
anteriores.

* Professor Catedratico da Faculdade de
Letras da Universidade do Porto e
Prasidente do Instituto Politécnico de
Portalegre.

Escola Superior de Educagiao de Portalegre
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EDITORIAL

EDITORIAL

Apés um interregno de quase
dois anos, arevista“APRENDER”

toma novo félego.

Mudamos-lhe a capa e o arranjo
interior, mas pretendemos manter
a qualidade que a fez granjear
um namero consideravel de
leitores, sinalde reconhecimento

do seu valor.

NAc sdo tarefas faceis as que
esta equipa pretende levar a
cabo, mas apesar de tudo estou
confiante.

A confianga chega-nos pela
equipa que conseguimos reunir
e pelo dinamismo que se revive
na Escola Superior de Educagédo
de Portalegre. Chega-nos, ainda,
do empenhamento dos nossos

colaboradores.

O Tema Central deste nimero,
“A Formacéo de Professores”, foi
escolhido por duas razdes: pelo
novo enquadramento juridico da

formagdo continua; e por

acreditarmos que a formagao de
professores é um caminho para
a melhoria da qualidade da

Educagio.

De facto, se pretendemos
transformar a Educagio e
maodificara Escola, respondendo
as solicitagdes de uma sociedade
moderng, teremos que criar as
condiches para due 08
professores deixem de ser
sujeitos que aplicam técnicas ou
métodos actiticamente de uma
forma estandardizada e passem
a desempenhar um papel mais

active e construtivo.

E com estes professores que
construiremos uma Escola em
que as criangas e 0s
adolescentes aprendam porgue
estdo envolvidos pessoal e
socialmente naconstrugdodoseu
préprio conhecimento e nao
porque foi decidido transmitir no

dia "d” o conteldo “c”.

Escola Superior de Educagiio de Portalegre
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SEYMOUR PAPERT: "A ESCOLA ESTA
A PERDER A SUA LEGITIMIDADE"

Entrevista de Carlos Afonso e Mario Ceia

75

Mais de uma década depois de Mindstorms, o oplimismo de Seymour Papert sobre ¢ pape! da tecnologia

na educagao ndo esmoreceu. Pelo contrario, o criador do LOGO estd mais optimista do que nunca. Embore
ndo deixe de chamar a aten¢do para o que considera um “uso indevido da tecnologia” e que, por oufro
lado, “a tecnologia, sé por si, ndo vai mudar nada”, acredita que a Histdria caminha no sentido de
profundas mudangas num sistema educativo que, aos seus olhos, ndo parece “o mais adequado” e que

o caminho da mudanga passa, necessariamente, pela fecnologia.

Palavras sdbias, se pensarmos sobretudo no mundo exterior a escola, numa sociedade que “estd a mudar
mais depressa que a escola”, fazendo com que esta esteja “a perder a sua legitimidade” como tnico
local de aprendizagem, uma vez que existe hoje foda uma gama “de meios de acesso ao conhecimento

muito mais atraentes” do que ela pode oferecer.

Numa entrevista exclusiva concedida a Aprender, no decorrer da “International Conference on
Technology and Education”, no MIT, o “bergo” do LOGO - que considera néo ter, nha educagédo, nenhum
“concorrente sério” - FPapert afirma-se convicio de que “o computador estd a mudar a maneira como
as criancas aprendem” e que “o que & preciso é que os professores tenham a oportunidade de
desenvolver o seu entendimento de como podem existir novas formas de aprendizagem e que a

tecnologia é um instrumento que serve esse proposito”.

Fala, tambem, do seu novo livro The Childrens’ Machine que, confessa, se dedica & analise do mado como

a Escola tem reagido & presenca da tecnologia no seu seic.

Eis, portanto, Papert: o retrato, possivel, de um *visionario”.

Escola Supérior de Educagfio de Portalegre



No livro Mindstorms o Sr.
mostra grande optismo em
relagdo ao futuro das novas
tecnolcgias. Obviamente, por
aquilo que tem dito nesta
conferéncia, mantém esse
optimismo. O que o leva a ter

este estado de espirito?

Bem, serpessimistanaoébom...
Julgo que podemos prever que a
tecnologia acabara por dar bons
resultades e que a unica
estratégia possivel é esforgarmo-
-nos para que a mudanga
acontegé, tanto guanto possivel
e tanto melhor quanto possivel.
Julgo que hé& muitos sinais no
mundo, em particular no mundo
da educagéo, que mostram que
a educagao vai mudar: um deles
é o reconhecimento universal,
muito mais do que em qualquer
ouira altura, de que o sistema
educativo, tal como o
conhecemos hoje, ndo é o mais
adequado; o outro é que o
conhecimento da tecnologia
estd, cada vez mais, presenie
na vida das ctiangas - cada vez
mais elas dispdem de uma série
diversificada de jogos, CD-
ROMSs, livros electrénicos que
circulam por todo o lado; ha
mais acesso ao conhecimento,
através dos diferentes canais
de televisdo, enfim, toda uma
variedade de meios de acesso
ao conhecimento, muito mais

atraentes do que a escola pode

esta

oferecer. Julgo que o problema
de conseguir manter as criangas
sentadas nos bancos daescolaé
cada vez mais dificil de resolver.
A Escola estd a perder a sua

legitimidade...

Pensa, portanto, que aquilo
que diz em Mindstorms, que
“as escolas como as
conhecemos hoje néo séo
maijs possiveis no futuro”,
mantém a sua actualidade,
que caminhamos nessa

direccgao...

Nao sei se somos nods que
caminhamos nessa direcgéo,
ou se é a Histdria que caminha
na nossa direcgdo, por esse
caminho... Acho que, por vezes,
as pessoas se afastam desse
caminho, tentando resistir,
mas acho que a Histéria

caminha nesse sentido...

No entanto, disse aqui que,

ndo estando contra a
tecnologia, como é dbvio,
contra as mas
utilizagdes da tecnologia.
Pode especificar? O que
considera uma ma utilizagédo

da tecnologia?

Penso que a primeira utilizagéo
indevida da tecnologia na escola
& aque conduz atornar piores 0s
aspectos que ja sdo maus na

escola actual. O lado mau da

Escola Superior de Educagdo de Portalegre

escola é o que faz com que se
aprenda pela rotina, pelo habito,
sem

aprender de cor,

compreender; é o tentar que
toda a gente caminhe com o
mesmo titmo, que toda a
gente tenha o mesmo curriculo;
que o conhecimento seja
transmitido e nao usado... Isto
sdo exemplos dos piores
aspectos daescola e atecnologia
pode ser utilizada, e muitas vezes
0 é, parafazera mesmacoisa - ai
estdo algumas mas utilizagbes
da tecnologia.

A tecnologia pode,
peortanto, ser usada para
reforgar o funcionamento
do sistema... O Sr.
acredita que a tecnologia
pode constituir um
elemento catalisador,
para induzir mudancas na
Acha

possivel que a tecnclogia,

escola? que é
s6 por si, possa mudar o

modo como a escola
funciona? O que parece
mais Iégico é mudar a
sociedade, primeiro, para
depois mudar a escola...
Acha que a tecnologia tem

poder para mudar a Escola?

A sociedade estd a mudar mais
depressa que a escola, a escola
estd sempre mais atrasada que a
sociedade, pelo menos, em

certos locais do mundo. A

7
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tecnologia, 6 por si, nio vai
mudar nada; ela provoca uma
maior pressdo no sentido da
mudanga e, certamente,
fornece os meios para que a
mudanga accnte¢a. Penso, na
realidade, que a escola
tradicional &, em parte,
o reflexo da tecnologia primi-
tiva que existia no momento
para efectuar a transmissdo
do conhecimento; acho que
as formas escritas de
conhecimento poderfio ser
optimas para os intelectuais e
adultos, mas ndo sao um meio
ideal para as criangas, na
medida em que as obriga a ler,
a adquirir uma determinada
capacidade, de modo a fazer
qualquer outra coisa. Hoje
temos meios muito mais
eficazes para transmitir o
conhecimento; podemos
escolher o que queremos usar

€ Como 0 vamos usar.

Disse ja que, nos anos
setenta, a discussido sobre
a utilizacdo da tecnologia
na escola era uma
discussdo apaixonada, que
envolvia muita gente
interessada na mudanca,
mas que, hoje em dia, as
coisas sofreram uma certa
transformagdo e que a
discussao se trava num piano
mais conservador. Confirma

esta ideia?

Sim, foi 0 que eu disse. Nao
guero, no entanto, dizer com
iss0 que ndo haja ainda gente
verdadeiramente apaixonada,
mas o que & um facto é que,
neste campo, se desenvolveu
também uma ampla frente de
abordagens conservadoras.
Pego mesmo no exemplo do que
esta a acontecer em Portugal:
quando o vosso governo pede a
uma série de multinacicnais
que se encarreguem da
introdugéo dos computadores
no sistema educativo, com
certeza que nao estad a espera
que elas mudem o sistema...
N&o se trata, portanto, de
“visionarios”, mas de pessoas
que querem ganhar o maximo
de dinheiro, mantendo o

sistema intacto.

Por falar em “visionarios”...
Essa é uma palavra do seu
vocabulario corrente, quando
fala das pessoas interessadas
na techologia, nomeadamente
numa utilizagcio correcia da
tecnologia. Ora, esta palavra
pode ter dois sentidos: uma
pessoa “visionaria” pode ser
aquela que antecipa o futuro
de uma forma apaixonada e
excitante (como o fez, noutros
tempos, Jules Verne, ou como
faz, actualmente, A. Toffler);

mas também pode ser uma

pessoa que vive a parte,
afastada de todas as outras, a
fazer coisas que mais ninguém
entende. A qual destes se

refere?

Para mim, a palavra tem um
sentido totalmente positivo.
Um ‘visiondrio” & alguém que
tem uma vis8o, que tem ideias
préprias sobre o que é ensinar
bem, que ndo faz exactamente
aquilo que a Escola lhe diz para
fazer - se a Escola Ihe diz para
tazer coisas muito rotineiras,
técnicas, sistematicas, ele tem
uma visdao sobre como fazer
as coisas de outra maneira e
melhor. N&o, “umvisiondrio”, para
mim, n&o & alguém que vive numa
maontanha, ou numa caverna,
completamente sozinho; vive
na escola, trabalha na escola, é
simplesmente uma pessoa
activa e interessante, a fazer

coisasinteressantes e excitantes.

Talvez para surpresa de muita
gente, o Sr. continua a fazer a
defesa acérrima da
programacdo na Escola.
Quando o faz, estd a pensar .
especificamente no LOGO, ou
considera que outras
linguagens podem provocarno

aluno as mesmas vantagens?

Acho que'qualquer tipo de

Escola Superior de Educagfio de Portalegre



programac¢ao é melhor que
programagdo nenhuma... O que
acontece é que o LOGO é a
Unica linguagem especificamente
estudada para utilizagdo na
educagéo, por isso, comparada
com outras linguagens que
também s&o usadas, tem certas
vantagens que as outras nhao
tém. Sinceramente, ndo vejo
nenhum concorrente sério ao
LOGOQ;

algumas variantes, as vezescom

existem, & certo,
outros nomes, mas que, na
esséncia, sdo o LOGO. Iﬁwagino
que, ne futuro, possam existir
outras linguagens de
programacéo, algumas t8o
uteis como o LOGO, ou
melhores, ainda - o LOGO

Sera que em The Children’s
Machine da mais énfase a

interaccio Escola-Sociedade?

Fala, agora, mais desta
interacgdo do que fazia no

passado?

Sim, é verdade, emborandotanto
como gostaria... Quando me
sentei para escrever este livro,
conclui que havia demasiadas
coisas para dizer num s6 livro.
Por isso fui dividindo aquilo que
gueria dizer em dois e depois em
trés e, de facto, quase que senti
que estava a escrever trés livros
diferentes. Umque saira primeiro
e outro que surgird passado um
ano e gue se dirige mais a esse
tema...

Falo mais dissc neste livro do
que em Mindstorms, de facto,
dessa interacgdo Escola/
Sociedade, porque clho mais
para a Escola, agora. Em
Mindstorms era um pouco

abstracto - o sub-titulo era Chif-

Escola Superior de Educagdo de Portalegre

dren, Computers and Powerfull
Ideas. O que realmente é preciso
é que os professores tenham a
oportunidade de desenvolver o
seu eniendimento de como
podem existir novas formas de
aprendizageme que atecnologia
euminstrumento que serve esse
propdsito. Portanto, se fala em
“formar professores em novas
tecnologias” esta a colocar o
problema ao contrdrio, uma vez
que atecnologia, nesse contexto,
surge como uma gualquer coisa
técnica. O que, de facto, é
precisc € que os professores
tomem consciéncia do modo
como as criangas aprendem
e que aproveitem as
potencialidades da tecnologia
nessa perspectiva. E isso ndo
torna as coisas mais faceis; pelo

contrario, torna-as, de certo

modo, mais dificeis...

9
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ENSINO SUPERIOR E FORMACAO
CONTINUA DE PROFESSORES

Aintervengfo que vou fazer neste painel
{1} pretende ser um contributo, necessariamente
sintético dadas as limitagGes de tempo, para propiciar
um confronto de diferentes perspectivas ¢ um debate
mais alargado sobre a actual situagio da formacdo

contfnua de professores.

Procurando corresponder Aquilo que me
foi directamente solicitado (ou melhor, sugerido),
exporei uma visdo pessoal e problematizada deste
campo de ac¢do, construida a partir da andlise do papel
desempenhado e/ou a desempenhar pelas insﬁtuigﬁes
de ensino superior, as quais s3o atribufdas especiais

responsabilidades neste dominio,

Opapelea contfibuigﬁo dasinstitnigdes
do ensino superior serd aqui analisado e discutido a
partir de quatro vectores principais: a estruturacio do
debate sobre esta matéria; a definigao e explicitagio de
estratégias de formagao; a construgfio de metodologias
e préticas de formagdo; a articulagéo entre as politicas

de formagfo e de investigaciio.

Sem de alguma forma pretender negar,
ou subestimar, as especificidades da formagfio de
professores, ndo julgo que a consideragfo deste campo
como algo auténomo, isolado, delimitado emrelagioa
um campo mais geral e multiforme (o da formagfo de

adultos),seja 0 caminho mais fecundo.

Rui Canario

Assim, tenho defendido o interesse, quer
do ponto de vista epistemoldgico, quer do ponto de
vistapraxiolégico deencarar a formagfo de professores
como um caso particular da formagio de adultos. Nesta
perspectiva, o conjunto deideias, que irei apresentar de
forma sintetizada, tem como ponto de referéncia fun-
damental uma visdo evolutiva, tendencial ¢ prospectiva
da formagdo profissional continua dos adultos,
relativamente a qual se deve situar a formagio de

professores.

1 - O debate: prioridade estratégica da formagéo

continua

No debate sobre a formagdo de
proféssores tende a prevalecer, com fortes
responsabilidades da comunidade cientifica e portanto
das instituigdes do ensino superior, uma visido
dicotémica entre a formacfo inicial e a formagio

continua.

A realizacio de congressos sobre
formag#o inicial e de outros sobre formag#o continua,
ou, como no caso do presente coléquio, arealizagiio de
painéis diferenciados sobre estas duas temdticas
constitui uma expressio desta dicotomia, instituindo
momentos e espagos diferenciados para discutir a

problemdtica que s6 pode ser global.

Escola Superior de Educagiio de Portalegre

11

FORMACAO DE
PROFESSORES



12

FORMACAO DE
PROFESSORES

Com efeito, do meu ponto de vista, esta
via nfio é amais fecunda, na medida em que as grandes
questSes que importa elucidar, no &mbito da formagio
de professores, s#io questSes transversais & formagfo
inicial e continua, entendidas como momentos de um

processo global de educagfio permanente,

Esta visfio dicotdémica da formagdo de
professores tem como base uma concepgiio cumulativa
do processo formativo, em que a relagiio entre a
formagAo inicial ¢ continua é encarada como a adigdo
de duas etapas complementares, relativamente

estanques articuladas de forma sequencial e linear,

Este modo simplista de encarar a
formacfio nfic como um continuum mas como urma
sﬁcesséio hierarquizada de etapas, em que a ordem
determina a importéncia e a natureza das modalidades
formativas, conduz a sustentar alguns absurdos, como

por exemplo:

- Os professores ndo profissionalizados,
dado que lhes “falta” a formagio inicial, nfio teriam

acesso a situagSes de formagfio continua;

- O processo de profissionalizagdo,
embora maioritariamente dirigido a um piiblico com
muitos anos de experiéncia profissional, é definido

como um processo (“serddio™) de formagéo inicial;

- As duas etapas tradicionalmente
consideradas (formagdo inicial e continua) vem juntar-
-se uma categoria intermédia, a denominada formagio
“especializada”, cuja funcfio € a de triar o acesso a

acgbes de formagéo do nivel de especializagio,
Esta visdo simultaneamente formalista
e simplista da formag8o de professores tem como base

duas ideias essenciais:

- A primeira é a de afirmar a

predomindncia estratégica da formagio inicial o que
precede cronologicamente ¢ determina a natureza e

modalidades das posteriores situages de formago;

- A segunda € a de pensar a formagio
inicial a partir de um paradigma de racionalidade
técnica, em que se procede a uma justaposicdo
hicrarquizada de saberes cientificos, mais saberes

pedagdgicos, mais momentos de prética.

Da primeira ideia decorre o cardcter
supletivo da formagdo continua, a que se atribui uma
fungfo correctiva quer das “lacunas” da formacio
inicial, quer da inevitdvel obsolescéncia dos
conhecimentos adquiridos, assumindo a forma de
acgGes pontuais de “actualizacfio” de competéncias.
Quer a produgio tedrica quer sobretudo a préitica das
instituigSes do ensino superior t&m contribuido para

reforgar este cardcter supletivo.

Dasegundaideiadecorrem modalidades
deacgoquelimitam aeficdciada formagdo, namedida
em que, reduzindo tendencialmente o papel do profes-
sor ao de um técnico, ignoram a vertente “artistica”,
inquiridora ereflexiva dasuaintervengdo, emsituagdes
reais marcadas pela complexidade, pela incerteza e
pela singularidade. Pérez Gémez (1992) sintetiza bem
0s limites deste paradigma de racionalidade técnica:

“Os problemas da prética social ndo
podem ser reduzidos a problemas meramente
instrumentais, emn que a tarefa profissional se resume a
uma acertada escolha e aplicagdo de meios e
procedimentos. De um modo geral, na prética nio
existem problemas, mas sim situagGes problemdticas,
que se apresentam frequentemente como ¢asos tinicos
que ndo se enguadram nas categorias genéricas
identificadas pela técnica e pela teoria existentes. Por
essa razio, o profissional pratico nfio pode tratar essas
situacGes como se fossem meros problemas
instrumentais, susceptiveis de resolugdo através da

aplicagdo de regras armazenadas no seu préprio
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conhecimento cientifico-técnico™ (pg.100).

Por outro lado, a intervengo das
instituigbes do ensino superior no debate sobre a
formagdo de professores , cuja influéncia foi
determinante na produgSio do actual ordenamento
juridico da formag#o continua, tende a pauntar-se em
larga medida por critérios de defesa de interesses
corporativos. Ou seja, a criar condiges para que se
possam instituir como os lugares legftimos de produgéo
dos saberes legitimos, estruturantes da profissfio
docente. Este pendor corporativo contribui para
empobrecer, quer em termos estratégicos quer
metodoldgicos, o debate sobre a formagfo continua de
professores.

Este breve balango da contribuiggo das
instituices do ensino superior para o debate, tdo
importante como actual, ndo € muito animador quanto
4 sua capacidade para responder, de modo positivo e
adequado, as exigéncias de um sistema de formagéo
permanente que questiona e convida ¢ ensino superior
a inverter as suas estratégias.

Com efeito, como se reconhece nas
conclusdes de uma conferéncia sobre o ensine superior
realizada a nfvel europeu, torna-se evidente a
necessidade de uma expanséo maciga no dominio da
formagZo de adultose da formag8o continua ( Comissdo
das Comunidades Europeias, 1990). Esta expansdo
ndo significa apenas um acréscimo quantitativo da
oferta de formagio, mas, como se afirma num
memerando sobre o ensino superior (CCE, 1991},
também:

“Uma alteracfo eétratégica no grau de
atengfio, investimento e organizagfio atéagoraexistentes
entre o ensino inicial e continuo, emergindo acrescente
importéincia que vem sendo atribuida a este dltimo”.

Estainversdoestratégica é acompanhada
por uma tendencial “dilui¢ic das fronteiras sobre a
educacio inicial ¢ a educagfo continua” (p. 24), alids
reconhecida no actual ordenamento juridico, quando
se admite a possibilidade de oferecer disciplinas de

cursos de formacgfo inicial como modalidade de

formagao continua.

Como conclusgo deste ponto, analisando
quer o campo especffico dos professores (Candrio,
1987), quer no campo mais largo da formagio
profissional contfnua de adultos, julgo importante
afirmar a pertinéncia de reequacionar os termos do
debate sobre estamatéria, em torno de dois pressupostos:
odaprioridade estratégica da formagio continua,eode
repensar a formagdo inicial a partir da experiéncia
acumulada na formacfio continua, em ruptura com o

modelo dominante de racionalidade técnica.

2-Estratégia: adaptacfio ou produciode

mudanga?

A subita disponibilizagfo, conjuntural,
de fundos comunitdrios fez “disparar” a oferta de
formagfo continua, por parte das institui¢Ges do ensino
superior, em que uma das preocupagdes fundamentais
¢ a de aproveitar oportunidades de financiamento.

Podem reproduzir-se aqui fenémenos
negativos, ja conhecidos no &mbito. da formacgéo
profissional.

Esta oferta articula-se e induz uma
procura que tem por base, da parte dos “clientes”, o
interesse na aquisicfio dos créditos necessérios a
progressdo na carreira, No serd certamente por acaso
que sdo tdo numerosas as acgdes de formagfio a que
corfespondem os ndmeros “mdgicos” de 66 h.,
equivalentes a trés créditos...

A AcgOes pontuais, centradas em
conteiidos, construidas segundo l6gicas deexterioridade
relativamente aocs publicos e aos contextos
organizacionais, exprimem uma visfio utilitdria e
consumista da formagfo, em que esta “vale por si”, na
auséncia de uma estratégia explicita. Estamos em
presencga de procedimentos apenas compariveis &
metodologia de distribuigfio de viveres no Terceiro
Mundo: porexemplo, quando se definem como critérios
tnicos de selecgdo, dos candidatos &s acgles de

formagfo, a ordem de chegada (critério da fila de
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espera) e a proximidade de mudanca de escaldo
(distribui¢8o selectiva segundo critérios humanitérios),
como € o caso de alguns anidncios publicados na
imprensa (Piiblico, 18 Janeiro e 26 de Fevereiro, 1993).

Se uma boa parte da oferta traduz uma
total auséncia de estratégia e de problematizagio, quer
do sentido da formagfio, quer da relagfio complexa
entre oferta e procura, uma outra tendéncia explicita
uma estratégia de formacfo, tributdria do modelo de
racionalidade técnica, em que a finalidade de
“actualizagiio de conhecimentos” em ciéncias da
educagfio adoptacomoreferéncia “oseixos deinovagio
propostos na reforma” (Pidblico, 18 de Janeiro, 1993).

Esta visdoinstrumental da formagio no
questiona 0s pressupostos da reforma, nem os limites
da sua metodologia, nem o caricter redutor de uma
formag@o reprodutora ou adaptativa que encara os
professores como meros agentes de aplicacio de
mudangas, concebidas e decididas noutros niveis do
sistema que nio as escolas,

Esta metodologia que tem marcado as
grandes reformas, tentar educar os professores ¢ as
escolas do mesmo modo que estas tentam educar as
criangas (Donald Schon, 1992), estd na base dos seus
sucessivos fracassos e pde em causa esta fungio
persuasiva e de “marketing a que se pretende reduzir a
formacdo de professores.

Se entendermos a formagiio contfnua
como um processo global e complexo em que se
articulam vertentes pessoais, organizacionais e
profissionais, a estrita subordinagio da 16gica da
formacfo 2 l6gica dareformaaparece como inaceitdvel
porque, como afirma Névoa (1992),

*Nio concebe a formagfio continua na
16gica do desenvolvimento profissional dos professores
e do desenvolvimento organizacional das escolas” (p.
22).

Ora, justamente o desenvolvimento
profissional dos professores e o desenvolvimento
organizacional das escolas s3o inerentes a um processo

instituinte de produgio de mudangas, a nivel local, que

possibilite a passagem da reforma (enguanto mero
quadro juridico) do plano virtual ao plano real.

Na auséncia de estratégias e processos
de formagio que permitam, em simultdneo, “viver a
formac#o e construir a mudanga” (Amiguinho, 1992)
coloca-se como pertinente a interrogagio de uma
professora: “O que interessa a formagio s6 para ter
créditos se a escola permanece na mesma?” (Piblico,
15 de Fevereiro de 1993).

Uma estratégia de formagéo, entendida
como um utensflio para fazer aplicar a reforma, nio
contribui para aumentar as capacidades anténomas de
mudanga, nem dos proféssorcs nem das escolas. As-
sume um cardcter conservador de reproduciio ou, na
melhor das hipéteses, de tentar promover a adaptagio
a mudancas impostas de cima”,

A formacgao “a lista”, que tende a ser
dominante na oferta promovida pelas instituigdes do
ensino superior, corresponde amodalidades tradicionais
e escolarizadas de formagfo, estruturadas segundo
équilo que Claude Dubar (1990) designa por uma
l6gica instrumental e adaptativa e que este autor
caracteriza por {pp. 103 - 105):

- Tentativas de promover modalidades
de adaptagfo, & posteriori, a mudangas de natureza
técnica, com base em acgbes pontuais de formaggo;

- Segmentagiio social das ofertas de
formag#o e dos publicos a partir da distingo entre, por
um lado, os conceptores e niveis hiérérquicos mais
elevados e, por outro, o dos executantes. Seréd
interessante saber a que piblicos se destinam acgdes
curtas ¢longas, comose distribui a oferta de “iniciago”,
“aprofundamento” e “especializagiio”, quais as
repercussfes de uma oferta diferenciada no processo
de qualificacfio dos professores (qualificagdo globalou
polarizagio das qualificagtes?).

- Néoreconhecimento das qualificacses
adquiridas anteriormente, em particular as qualificagdes
individuais e “colectivas”, adquiridas nos contextos de
trabalho. ’

- Pedagogia normativa e inadaptada aos
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sujeitos aque se dirige, encarando-os como objectos de
formagdo. O modo escolarizado de conceber e organizar
estas formagdes traduz-se por uma dupla exterioridade
em relagfio, quer as evolugGes cognitivas dos individuos,
quer s evolugBes sociais das organizagdes. Como
conclusio deste ponto, quero sublinhar como ideia
forte a necessidade de estruturar estratégias de
intervengdo formativa susceptiveis de articular, num
mesmo processo, mudangas organizacionais (escolas)
e mudangas individuais (professores)que permitam a
emergéncia e a construgio de novas identidades e
culturas profissionais.

A passagem de uma cultura da
conformidade, da dependéncia e da execugdo indi-
vidual, para uma cultura da criatividade, da autonomia
e do trabalho colectivo é uma questdo fulcral para
mudar o funcionamento das escolas, o que apela a
légicas de formag#o inovantes.

3 - Metodologia: situagdes de formagfo e situagbes de
de trabalho

A tentativa de construir novas
metodologias, novas préticas de formagdo, em
alternativads “ac¢Bes” pontuais estruturadas em fungio
doparadigmaescolar, decorre quer de novasrealidades
do mundo do trabalho, quer de novos modos de pensar
a formagfio, fruto da pesquisa neste dominio.

A realidade social com a qual se articula
ocampo da formag@o profissional continua dos adultos
¢, no mundo de hoje, marcada por um fenémeno de
mobilidade profissional que conduz a alterar de forma
significativa as rela¢bes entre a formagfo e o trabalho.

Tradicionalmente, um momento forte
de formagfo inicial preparéwa para o exercicio de uma
actividade profissional, durante o resto da vida. A
formagfio contfnua corresponderia a momentos de
“reciclagem”. Este modelo linear e cumulativo € posto
em causa a partir do momento em que se encadeiam, de
modo interactivo, sucessivos momentos de formagéoe
de trabalho, associados a processos de reconverséo
profissional. Como afirma Guy Berger (1991), hd por

parte dos sujeitos uma permanente mobilizagfio de

saberes adquiridos em situacfes de trabalho para as
situacdes de formago, e destas para novas situagdes de
trabalho. Uma relagfio de adequagfo entre a formagéo
e a situagio de trabalho (baseada em processos de
planificagio)} d4 lugar a uma relagfo de reutilizagfo,
em novas situacfes, dos saberes anteriormente
adquiridos (Berger, 1891, p. 237).

Emergem assim, de forma articulada, os
conceitos de traject6ria profissional e de percurso de
formagéo, que conduzem a inverter o ponto de vista
sobre as situagBes (formalizadas) de formagio. Trata-
-se de as encarar ndo apenas segundo a dptica do
formador ou dainstitui¢do de formagao, mas sobretudo
do ponto de vista do adulto que se forma. Questionam-
-seformas dominantes de organizaraformacfo segundo
modos transmissivos e normativos, as situacdes de
formag#o constituem momentos formais de um percurso
formativo, marcado por um processo de apropriagfio.

Esta afirmagfio do formande como
sujeito, e ponto de referéncia central da globalidade e
continuidade do processo de formagfo, ganha
consisténcia a partir da linha de investigagiio em torno
das histdrias de vida (Dominicé, 1990) e estd presente
nosresultados de investigacGesrecentes sobre processos
de formagdo de professores e de inovaciio (Amiguinho,
1992; Candrio e Oliveira, 1992).

A importincia concedida ao saber ex-
perimental fez emergir priticas novas em torno do
conceito dereconhecimento dos adquiridos, conduzindo
também a uma inversio da abordagem tradicional.
Como afirma Berger (1991, p. 235),

“E necessdrio funcionar menos a partir
de uma andlise de necessidades, ou seja, das lacunas
que colocam o sujeito a partir de um balango dos seus
saberes, das suas competéncias, das suas aquisigdes”.

Outro tra¢o tendencial da evolugio da
formaggo profissional continua dos adultos (em que se
integram os professores) é o de proceder a articulaggo
das préticas de formag&o com a produgdo de mudangas
de natureza organizacional.

Novos modos de pensar e organizar 0s
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processos de trabalho fazem apelo a novos tipos de
competéncias (por exemplo a capacidade de trabathar
em equipa, de pensar & escala da organizagfo e ndo da
tarefa e do posto de trabalho, de agir estrategicamente
a partir de raciocinios de antecipagéo).

O papel e a importincia crescente do
factor humano na vida das organizagdes de trabalho
{empresas, escolas) tornam dificilmente dissociaveis
as qualificagdes profissionais individuais das
capacidades de mudanca colectiva das organizagdes e
da sua cultura, que formam um conjunto designado
pelo conceito de “capital intangivel” (CCE, 1991).

Esta nova realidade conduz a procurar
modalidades e dispositivos de formacio que permitam
aproximar efou fazer coincidir as situagtes de formagdo
com as situagdes de trabalho, o que implica procedera
umainvers#o do principio de elaboragfio das tradicionais
“acgoes” de formacfio {dominantes na oferta das
institui¢Ses de ensino superior, emmatéria de formagéio
de professores). Como afirma Bogard (1991, p. 41),

* O principio € o de fazer do adulto nio
um cliente mas o coprodutor da sua formagio, (...) Em
vez.de procurar vender um produto pré-confeccionado,
torna-se necessdrio co-produzi-lo com o seu
“consumidor™,

A concepgio de situagdes de formacio,
nio de modo “standart”, mas sim a medida da
singularidade dos actores e dos contextos, é uma
condig@o necessdria para optimizar o potencial
formativo das situagfes de trabalho. Permite, como
propde Malglaive (1990), a combinagfio fecunda entre
modos de aprendizagem centrados numa via simbélica
(investimento de saberes tedricos em situacdes de
trabalho) e centrados numa via material (formalizacfio
de saberes adquirides em situagdo, de forma
experiencial).

Esta articulagfio entre as situagdes de
formagfo e as situagGes de trabalho aparece hoje como
uma questdo central, quer da formagfo de adultos em
geral, quer, ern particular, da formagfio de professores.

Sobretudo se nos colocarmos na Gptica de saber qual o

papel a desempenhar pela formacio nos processos de
producio de mudangas nas escolas, enquanto
organizagbes (Candrio, 1991). As instituigdes doensino
superior caberfo especiais responsabilidades na
pesquisa e construgio de metodologias alternativas de
formagdo continua (e inicial} de professores, em
consondncia com a evolucio tendencial que, de forma

breve e esquemdtica, procurei expor.

4 - Investigagfio: a capitalizagdo de

experiéncias

A actividade desenvolvida pelas
instituigdes do ensino superior constitui, regra geral,
uma actividade compartimentada, quer em termos de
conteidos (l6gica de dreas disciplinares), quer no
desenvolvimento segmentado das diversas vertentes
dasua (desejdvel) acclio: ensino, investigacio, servigos
acomunidade. A ideia de projecto educativo, na ordem
do dia em relagfio aos estabelecimentos do ensino
bésico e secundério, tarda em chegar ao ensino supe-
rior.

No caso das escolas que se ocupam da
formac#io de professores nio € dificil descortinar a
dicotomia, a que me referi no inicio, entre actividades
de formagéo inicial e de formagfo continua. Por outro
lado, A semelhanga do que acontece na generalidade do
ensino superior, as actividades de investigagdo
articulam-se, no essencial, com aprogressdo académica
individual, na auséncia de uma politica global
explicitamente definida.

Esta segmentagfio de actividades tem
consequéncias negativas, nomeadamente no caso das
escolas e dos professores, no que respeita a pertindncia
e ac impacto da investigagio na produgo de priticas
inovadoras. Este “divércio” entre a investigagio e a
préitica quotidiana das escolas e dos professores estd
bem sintetizado nas palavras de Pérez Gémez:

* As ciéncias consideradas bésicas para
a prética profissional docente produzem normalmente

um conhecimento molecular e sofisticado, cada vez
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mais fraccionado, incapaz de regular ou orientar a
prética docente e de descrever ou explicar a riqueza ¢
complexidade dos fenémenos educativos. O mundo da
investigacfio e 0 mundo da prética parecem formar
circulos independentes, que rodam sobre si mesmos,
sem se encontrarem” (1992, p. 107).

A articulagdo da investigaglio e da
formagéo de professores coloca assim o problema da
construgiio dos objectos de investigagio e da
necessidade de ter em conta os limites de pontos de
partida baseados em quadrados e légicas de estrita
especializac@o disciplinar.

O cardcter global e complexo das

situagBes educativas remete, no campo da formagéo,

para uma mais sistemdtica abordagem “holfstica” de

sitnagBes, dispositivos e experiéncias de formagio que
permitam a capitalizacio de experiéncias inovadoras
realizadas neste domfnio. Eeste um caminho necessério
na procura e construgio de légicas inovantes de
formag#o contfnua.

Um outro critério de pertinéncia reside
no desenvolvimento de estratégias de investigagio que
permitam a implicagiic dos professores, de modo a
enriquecer o conhecimento produzido e, por outro
lado, afacilitar arestitnigio fecunda desse conhecimento
ao campo do exercicio profissional.

Uma orientagdo dessa natureza
entrelaga-se, “naturalmente”, com a construgo e o
desenvolvimento de modalidades e dispositivos
inovantes de formagfo, baseados numa articulacio
interactiva entre a formac#o e as situagSes de trabalho.
Com efeito, essa construgfio ¢ indissocidvel de uma
dimensfo investigativa na medida em que € “a
inteligéncia do acto de trabalho por aqueles que o
realizam que asseguraria ¢ seu aspecto formative™

(Barbier, 1992, p. 139).

Tomar as situagdes de trabalho, as
experiéncias e os saberes dos profissionais como
objectos explicitos de reflexdo e pesquisa e como
materiais pedagégicos privilegiados, constitui o ponto
de entrada mais fecundo para superar o desencontro
teoria - prtica, irresolivel no quadro do modelo de
racionalidade técnica. Este raciocinio aplica-se nao
apenas A formag#o continua mas também & formagéo
inicial, e poderd assumir formas muito diversas, que
ndo se confundem com concepgdes redutoras da
formagdo centrada “fisicamente” na escola.

Os exemplos de que dispomos de
diapositivos inovantes de formacfo apontam no sentido
de uma das suas caracteristicas ser a convergéncia e
articulagio, num mesmo processo, de vertentes de
pesquisa, de intervengdo e de formagio. A construgio
de novos modos de organizar o trabalho associa-se a
novos modos de conceber a formagio e a novas
modalidades de investigacdo (Barbier, 1992; Candrio,
1992).

O campo da formagdo continua de
professores é sem ddvida um domfnio em que as
instituigdes do ensino superior poderfo e deverdo
desempenhar um papel relevante, na construgdo de
priticas sociais inovadoras. E também uma
oportunidade para que possam dar cumprimento de
modo mais global, articulado e reflexivo, & sua tipla
vocagao: desenvolveractividades de formago, produzir
novos conhecimentos, desenvolver formas de

intervencao social na comunidade envolvente.

{1) Nota: Este texto corresponde & versio escrita
de uma intervengdio realizada no Semindrio *Q ensino superior e a
formagfio de professoresem Portugal”, organizado pelo Departamento
de Bducagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

(Fundagio Calouste Gulbenkian, 21 e 22 de Janeiro de 1993).
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FORMAR-SE PARA FORMAR

{sabel Alarcéo
Universidade de Aveiro

INTRODUGAO

Poderia dizer-se que este artigo ndc teve uma
geracfo espontinea. Foi-mesolicitado que oescrevesse
e, no inicio, tal qual aluna colocada perante o tema
proposto para a composicio a escrever
obrigatoriamente, senti-me vazia e bloqueada. Que
poderia eu dizer de novo relativamente a um tema
sobre o qual j4 tanto se tem escrito? De ldpis naméo e
folha de papel em branco 4 espera de vir a ser cheia,

tentei associar ao termo FORMACAQ outros que com .

este se relacionassem no meu universo conceptual. A
chamada ocorreram os seguintes conceitos: formar,
formar-se, dar forma, dar-se forma, enformar,
desenformar, receita, culindria, criatividade,
originalidade, talento, educar e os derivados
relacionados: formador, formando, educador,
educando. A minha formagio em linguas foi certamente
determinante na catalisagio de outros termos e
subjacentes culturas como training, Bildung, educa-
tion, formation.

Parei por aqui. Para comegar talvez chegasse.
Com efeito, duas ideias me pareciam sobressair desta

constelagio de significados.

Na primeira vislumbrava eu a distingfio entre uma
formag#o de sentido preceitual ¢ uma outra, de cariz
pesscalista. A segunda ideia implicava uma relagio
entre formar e formar-se, Fixei-me nesta iltima, atraida
pela sua relevincia no actual contexto educativo em
que a educagfo “de cidaddos livres, responsiveis,
auténomos e soliddrios” (LBSE, 1986: art® 2,4) édesafio
que se coloca a todos os formadores, a0 mesmo tempo
que estes sdo chamados a formar-se para bem
desempenharem a suamisséode educadoresinovadores.
E minha convicgdo de que, para o serem, tm de ser,
eles proprios, cidadaos livres, responsdveis, autonomos
e soliddrios, ou seja, cidad8os com boa formagao. Ora,
como estes cidaddos sfo profissionais, € 16gico que
sejam também profissionais bem formados. E como
nio acredito numa formagfo que nfo implique um
envolvimento dos sujeitos, tomei o tema “formar-se
para formar” como catalisador de reflexdes sobre a
formag#o dos profissionais da educagfio.

FORMAR - SE PARA FORMAR

Formagao, “conceito ambiguo” e “ponto critico
do sistema”, como lhe chama Luiza Cortesdo, meio de
desenvolvimento dos préprios talentos na perspectiva
hegeliana, “mito do meio século” no dizer de Giles
Ferry, creditado e acreditado meio de adaptacdo a
mudanga neste final de século, conceito emergente no
pragmatismo inerente a tantos cursos e accles de
formag#o, assume, neste infcio de 1993 em Portugal,

uma particularidade muito especial no campo da
educacio.

Fonte de financiamento para uns, moeda de troca
na subida de escal@es para outros, a formagio corre o
risco de se ver cercada de uma auréola pragmitica,
consumista, mercantilista e burocratizada e de perder o
sentido formador humanista, social, cultural e inovador
que julgo ter presidido 2 elaborag@o dos documentos
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preparatorios da reforma da educagiio em Portugal,
reforma que nos temos habituado a perspectivar em
fungio dos alunos sem darmos a devida atengfio aos
seus principais agentes: os professores.

Se queremos formar para novos valores e novos
saberes, parece-me logico que os profissionais tenham
de comegar por se conhecerem a si préprios. Quais sdo
os seus valores e os seus saberes? Como € que se
posicionam relativamente aos objectivos a perseguir e
as estratégias a desenvolver? Estarfio, estaremos todos
nés preparados para educar para a autonomia, para a
participacgfio na vida activa, para a solidariedade, para
a democracia, para a criatividade, para a reflex&o?

Esteltimo termo € hoje considerado pedra basilar
naformacio de professores. S&-lo-4 também o conceito
que lhe subjaz?Fruto do desenvolvimento da psicologia
cognitiva e de um regresso ao passado filoséfico, a
reflexdio conheceu grande impulso com o grito de
alerta langado por Schén ao chamar a atengiio para o
cardcter reflexivo, conscientemente responsivo e
deliberativo, assumido pelos bons profissionais.

Neste contexto, gostaria de retomar o velho
Sécrates, para lhe pedir emprestada amixima sagaz do
“conhece-te a ti mesmo”. Conhece-te a ti mesmo no
que és e no que sabes. Conhece-te no que podes e no
que queres. Mas conhece-te também no que Vigotski
designou como “azonadedesenvolvimento potencial”®,
isto €, conhece-te naquilo que és capaz de fazer quando
interages com os outros. A mdxima socrdtica
acrescentaria, pois, uma outra: conhece o valor
formativo do didlogo, pois € na interaccdo dialogante
com os outros (formadores, colegas, alunos,
encarregados de educacfio) que se confrontam valores
e nogdes, atitudes e comportamentos, significados e
sentidos. Nela se trocam informacgdes, se discutem
ideias, se partilham problemas, se constrdi o sabere a
pessoalidade. Nesta relagio de didlogo, o eu revela a
sua experiéncia do mundo e deixa-se confrontar com o
tu. Pelo didlogo se dinamiza a criagiio de comunidades
profissionais e das preocupacses, partilhadas, saem
programas de acg¢iio que facilmente se transformam em
programas de formac&o e inovagfo. Para o confirmar,
leia-se, por exemplo, 0 estudo de caso sobre uma
experiéncia de inovagfio-formagio, relatada por Abilio
Amiguinho (1992).

Quando o didlogo se centra na praxis educativa, o
profissional estd a conhecer-se também na dimensio
social da sua actuagfo, visto que, como profissional, o
professor tem um compromisso com a sociedade que
lhe confia uma missfio a cumprir.

Neste sentido, o conceito de formagio emerge
numa dimens#o dindmica de duplo desenvelvimento:
individual e social. Como escreviaNévoa (1991aeb),
a formagfo continua de professores jd néo se concebe
hoje limitada ao professor individual, mas abrange as
dimensdes colectivas, profissionals e organizacionais.
E Antdnio N6voa continua, afirmando que a formagéo
continua em Portugal se tem “caracterizado pela omni
auséncia de duas grandes realidades: a pessoa do
professor e a organizagac-escola” (1991 a: 23).

Parece haver uma contradigfio entre a €nfase no
individuo, patente no titulo desta seccfio (formar-se) e
a dimensdo social da formag#o a que acabo de aludir.
Para mim, nfo hd qualquer contradicdo. E nfio hd
contradigiio porque a formagfio que preconizo tem
cOmO epicentro a pessoa e o trabalho do professor, ser
adulto, em plena assunc#io das suas responsabilidades
sociais, profissionais. Como defendi noutro lugar
(Alarcdo e Tavares, 1987), o desenvolvimento ¢ a
aprendizagem individuais do professor revertem em
contributos saciais.

Do que acabo de escrever penso poder deduzir-se
que privilegio uma formag#o centrada na pessoa do
professor, professor que é um adulto portador de
experiéncia de vida e como tal tem de ser considerado.
Mas também uma formagio centrada na relagfo entre
a prédtica e a teoria, na forca actuante do didlogo,na
valorizagiodas situagOes de trabalho enquanto situagdes
de formagiio.

Em 1992, ao abordar esta mesma temdtica,
enquadrei a formagio contfnua de professores numa
dindmicade formagfo permanente, com caracteristicas
de formagé@o de adultos e produzindo, como resultado,
inovagfo nas escolas. Escrevia eu que, nesse tipo de
formagfo, em que a metapraxis e a metacognicio
seriam elementos formativos essenciais, se deveria
atender a4 natureza do adulto como ser em
desenvolvimento, ao papel da sua experiéncia, aos
processosderefiexfio sobreaacgfio, ao desenvolvimento
do auto-conhecimento e ao cardcter activo e interactivo-
-colaborativo das situagfes de formagfo. Salientava
que, pelos desafios que coloca, uma formagio com
estas caracteristicas teria de ser continuada e apoiada.

Percorrendo um pouco o nosse Portugal para ver
0 que tem sido feito em formacfio continua, verifico
que alguns programas que se tém destacado se t&m
centrado naquilo que chamarei formacio em situaciio
etém tido como objectivo final umamelhorintervengio
educativa. E o caso de programas realizados pelas
ESEs de Portalegre e de Setiibal. Nesta modalidade de
formacdo encontro trés tiposde interacgfo: a) interacgio
com atarefa; b) interac¢fio com os outrosec) interacgdo
CONsigo mesmo.

Nela se concentra a dupla de objectivos de
formagio que acima defini (formar-se para formar) e
que encontro subjacentes 4 filosofia do Decreto-Lein®
249/92 quando, no seu artigo 3°, menciona “o
aperfeicoamento da competéncia profissional e
pedagégica dos docentes”, “a melhoria da qualidade
do ensino” e o “incentivo A autoformagio” entre os
objectivos de formagao.

Ao acentuar a importincia da interacgfo com a
tarefa, estou a pensar na necessidade de desenvolver
nos professores o que designarei por inteligéncia
profissional, ou seja, uma forma de pensar que orienta
aacgioe lhe atribui sentido, umacapacidade de actuacio
flexivel, contextualizada, baseada em decisdes
correctas, fruto de um saber que néo é apenas tedrico
mas assimila uma dimens&o de nso ou aplicacfo (1).
Escrevia recentemente Machado de Abreu (1992), ao
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comentar o pensamento de Habermas, que “o que faz
o cardcter racional do que se diz ou faz nfio é apenas o
saber, mas antes 0 us¢ ou aplicagio desse saber”. E o
mesmo dizia de uma forma bem mais simples mas com
o poder convincente de uma descoberta pessoal, uma
alunaminhaem semindrio de estdgio: “maisimportante
do que recordar conceitos foi entender a sua fungéo...
porque por vezes ficamos com a ideia do que as
“coisas” sd0 e ndo pensamos comn clareza na utilidade
das mesmas”,

Mas a inteligéncia profissional é também fruto de
uma pessoalidade “auto-realizada, capaz de
compreender os outros e de se colocar do seu ponto de
vista, assim como de construir uma visdo positiva

acerca de si préprio” {Gongalves e Simdes, 1991).

Referi-me hd pouco aos programas de formagio
continua desenvolvidos nas ESEs de Portalegre ¢
Setibal ainda antes da publicagfio do Decreto-lei n®
249/92, Quando elaborava este artigo, chegou-me s
méos o Tolheto informativo sobre as ac¢es que a ESE
de Portalegre aprescntou na sua candidatura ao
programa de financiamento FOCO, curipsamente o
mesmo nome com que, em 1988, a ESEP tinha
baptizado o seu projecto.

Debrucei-me sobre o folheto, numa andlise das
caracteristicas do programa. No ponto seguinte
enunciarei o resultado da minha andlise.

UMA REFLEXAO SOBRE UM PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUA

NZo obstante a variedade das acgdes, € possivel

detectarlinhas orientadoras para o programaem andlise.
Propde-se uma formagfo a partir de projectos

realizados com os professores, para os professores,
com todas as escolas e todos os niveis de ensino,
constituindo “alternativas as acgdes de reciclagem de
curta duragio”.

Cientes de que 2 formagao é inerente ao sujeito que
se forma, os promotores concebem as acgdes como
“ocasiBes de formagdo”, mais do que como embalagens
de formagdo. Acredita-se na constru¢éo pessoal do
sentido e na sistematizac¢@o do saber ao preconizar-se
a teorizagdo da prdtica ou a passagem ‘“‘das teorias
préticas s teorias conceptuais”.

Preconiza-se uma formagio com epicentro no
professor e na sua fungfio educativa, assente em
projectos educativos a realizar na escola ¢ na
comunidade e alimentados no didlogo interactivo entre
pares e entre formandos e formadores a quem se
reserva principalmentea fungéio de desafiar, apoiar e
informar. Concebe-se o trabalho de projecto como
catalisador de saberes interdisciplinares, dinamizador

de “competéncias instrumentais para outros saberes”,

ocasifio de reflexdio, debate, troca de experiéncias e
pesquisa que contribua para a valorizagio pessoal e
profissional do docente. Defende-se uma formagio
continua como processo de permanéncia no tempo,
ajustada as necessidades dos respectivos actores, regu-
lar e auténoma ao nivel da escola, construtiva de
saberes e da pessoalidade, na interacgfio do eu e do tu.

Vai-se ao encontro das necessidades do sistema
educativo ao oferecer acgles sobre a drea-escola e
projectos educativos, mas respeita-se a escolha dos
formandos ao apresentar a caracterizagfo do menu de
acgdes a oferecer.

Estamos perante um programa de formagio
continuacomuma tripla vertente. A vertente pragmética
(de acgio, de projecto, de resolugdo de problemas e
inovagfo) associa-se a vertente participativa {com a
protagonizagiio dos formandos) e a da continuidade. E
uma formagio de cardcter reflexivo, construtivo,

funcional. Nela o sujeito encontra um espago de
formagfio interior, individual e um espago de formagio
social, partilhada.

Acrescentar-lhe-ia a caracteristica dinamizadora,
reprodutora e, de certo modo, perpetuadora que se lhe
quer dar ao assumir-se o Centro de Recursos
Educacionais como local de divulgagfio, de troca de
experiéneias, de oficinade trabalho e experimentagio,
de local de investigagdo.

Como exemplo da caracterizagdo que acabo de
fazer, ndo resisto a transcrever o texto introdutério do
projecto “Metodologias participativas de trabalho
pedagdgico e de ensino/aprendizagem, coordenado
por Abilio Amiguinho:

“A accdo de formagdo proposta insere-se, em
certa medida, na componente de “formagdo directa”
que, num processo de desenvolvimento profissional
dos professores, assente num modelo de resolugdo de
problemas, constitui uma das modalidades de
assisténcia externa, de forma a prestar o apoio
necessdrio & identificagéio de problemas pertinentes e
& construgéio de solugdes adequadas.

Deste modo, uma das finalidades subjacentes a
acedo € a de proporcionar o confronto entre prdticas
e experiéncias diferentes, ¢ os contributos tedricos
necessdrios a reflexdo sobre aprdtica, & "releifurada
experiéncia”; a de proporcionar as condigbes para
implementar um processo de teorizagdio da prdtica,
que permite ir das “teorias-prdticas”, operacionais (o
“como’?) ds “teorias-conceptuais”.

Procura-se, assim, alargar o campo de saberes a
mobilizar na prdtica; construir novos saberes a partir
dos saberes em utilizacdo, sistematizando novos
principios de acgdo, ou seja: instituir as condigdes
fundamentais para a concepgdo, definigdo,
desenvolvimento, gestdo e avaliagdo de profectos de
trabalho auténomos, quer ao nivel da sala de aula,
quer em termos de intervengdo na organizagdo escolar
enguanto comunidade educativa, de forma articulada
e interactiva com o meio sécio-cultural envolvente”,
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A ideiade trabalho & base de projectos estd patente
nas acgdes propostas. Por isso pareceu-me importante
olhar para a nogéo de projecto numa perspectiva
analitica de situacfo de formagfo. Retomando a
temdtica deste artigo - formar-se para formar - parecia-
me interessante que os formandos se apercebessem do
valordo projecto para a sua prépria formacio. Que tipo
de saberes potencializa um projecto? Como interagem
com esses saberes em fungdo do cerne do projecto?

Qual o papel formativo do didlogo nessa interacgdo?

E dificil responder a estas questdes sem referentes
concretos. Mas talvez valha a pena deixar algumas
pistas parareflexdes mais situadas. Organizei-as entfo,
tendo como ponto de partida ¢ conceito de projecto em
Kilpatrick e a sua estruturagio em Dewey, a que
acrescentei aminharadiografia dos potenciais processos
de formagfio. Que capacidades e atitudes poderiio
corresponder a que processos ?

PROJECTO: UMA ESTRATEGIA DE FORMACAO

Nocfo de projecto
A nocfio de projecto, que no € nova em educagio,

parte do principio de que a vidaéacgio e é nainteracgdo
entre a ac¢iio o pensamento que um individuo aprende
e se forma. Esta ideia aparece nos escritos de Dewey,
sobretudo ao acentuar actividades de resolugiio de
problemas como uma forma de pensamento. Mas foi
vulgarizada nos anos 20 do nosso século pelo método
dos projectos desenvolvido por Kilpatrick em relagio
4 escola priméria. Este método de aprendizagem
enquadra-se no espirito da época na sociedade
americana em que se questionava o formalismo da
escola tradicional e se salientavam as caracterfsticas
pessoais, individuais e sociais do processo educativo.

No artigo que escreveu em 1918, intitulado The
project work, Kilpatrick define um projecto como
“umaactividade previamente considerada, cujaintengio
dominante tem uma finalidade real e bem definida,
finalidade essa que orienta os processos e Ihes assegura
uma motivagio”. Ressalta ainda a ideia de que, ao
realizar um projecto, o seu autor e executor se langa
num processo que lhe vai colocar toda uma série de
problemas que terd de resolver; aforga para os resolver
vem-lhe da motivagio que subjaz a realizacfio desse
projecto, o qual brota de necessidades ou interesses
bem precisos e sentidos. E uma actividade ou um
conjunto de actividades em redor de um centro de
interesse em que a pessoa se langa, se atira, se projecta.

Ao referir-se a este tipo de actividade, Kilpatrick
acentuaque todo o projecto deve resultar num produto,
podendo este revestir formas tdo variadas como a
produgéio de um relatdrio, a construgio de um objecto
ou de umn modelo, etc. Como ingredientes, salienta a
caracterizagdo dos seus objectivos, a planificagiio, a
execugio e a apreciagio critica.

De entre as qualidades e capacidades que aliteratura
refere como susceptiveis de serem desenvolvidas
através darealizacfo de projectos, enunciamos algumas:
comprometimento e sentido de responsabilidade;
capacidade de decisdo, planificagio e avaliagfio; espfrito

de investigagfio; espirito de colaboragfio; capacidade
de serelacionar e comunicar com os outros. A culminar
todo esse processo, se bem compreeendido e realizado,
h4 a satisfagfo, o prazer de uma pessoa se ter langado
¢ levado a cabo um trabalho de interesse para si e para
0S Outros.

No contexto da formagfo continua de professores
e tal como a concebemos, o projecto é uma actividade
educativa que, partindo de interesses ou necessidades
identificadas e partilhadas pelos docentes em formagdo,
terd um fim bem explicito do qual derivem estratégias
de exccugdo e avaliagio adequadas e em relagfo ao
qual os docentes pSem em acglo estratégias de
metacogni¢io e metapraxis conducentes sua formagio
pessoal e profissional.

Um projecto pode desenvolver-se em redor de
centros de interesse tfdo diversificados como:
concretizagdo de actividades da drea-escola,
desenvolvimento de estratégas de auto-avaliagiio,
organizacio de uma visita de estudo, construgiio do
jardim daescola, andlise dos efeitos da poluigGona drea
circundante, organizacéo e divulgacdo de um jornal,
identificac@io e resolugio de problemas educativos,
aprofundamento cientifico-pedagdgico de tépicos da
sua disciplina, etc.

Estruturacio de um prgjecto .
Um projecto desenrola-se em fases que passaremos

a identificar de uma maneira bastante geral para poder
servir projectos de natureza diversa. As fases de um
projecto serdo sensivelmente as seguintes:

1. Abertura a possiveis inquietagdes,
interrogacdes, ideias, sugestBes, interesses,
necessidades.

2. Decisdo quanto ao tema do projecto,tendo em
conta a sua relevncia e exequibilidade.

3. DefinigHo dos objectivos a alcangar.

4. Identificagfio das estratégias a seguir para
alcangar os objectivos.
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5. Elaboragdio escrita do plano de actividades.
6. Execugéo do plano.
7. Recolha e interpretagfio de dados.

também os momentos de monigio do andamento do
projecto e de apreciago do trabalho realizado.

Valor formativo do trabalho de projecto.

Subjacente a todas estas actividades estard presente
uma atitude de reflexdo que deve traduzir-se em
estratégias de moniciio do trabalho que vai sendo
realizado.O mesmo espirito critico deve presidir
apreciagio do resultado obtido. Por isso considerarei

L. Abertura a possiveis
inquieta¢des...

Processos criativos

. pensar

. escutar

. dialogar

. observar

. comunicar

. prestar atenc¢éo

. aceitar ideias, mesmo fora do
vulgar

. combinar ideias aparente-
mente incongruentes

. analisar a realidade

. formular questdes

. ler

. inquirir

. levantar hipéteses

. prever

Capacidades/atitudes

. intuig#p

. reflexdo

. criatividade

. espirito de andlise

- espirito de observacio

. identificagfio de problemas
. capacidade de comunicagio
. busca de informagéo

. previsio

. espitito critico

. raciocinio

. capacidade de fazer inferéncias

2, Decisfio quanto ao tema do

projecto

Processos de decisio
. eliminar

. seleccionar

. focar

. distinguir o principal do acessé-

Tio
. delimitar
. reconhgcer 08 seus recursos
. reconhecer 0s recursos a sua
volta
. comparar

. decidir

Capacidades/Atitudes

.. antonomia

. capacidade de deciséo

. conhecimento de si

. sentido da realidade

. sentido de oportunidade
. comprometimento

. sentido de responsabilidade.

3. Definicao dos objectivos a
alcancar
Processos de focagem

. clarificar
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Farei de seguida uma apresentagfio dos processos
cognitivos, ¢ capacidades e atitudes que, na minha
opinifio, estéio de acordo com cada uma das fases ou
momentos do projecto.

. explicitar
- explicar

. definir
.'Iimitar

. delimitar

Capacidades/Atitudes
. andlise

. espirito de rigor

. clareza
. espirito de decisfio 13
FORMACAO DE

4. Identificaciio das estratégias a PROTFESSORES
seguir

Processos de selecgio

. prever

. seleccionar

. classificar

. ordenar

. distinguir entre essencial e

acessdrio

Capacidades/Atitudes
. espirito de rigor
. capacidade de decisfo

. capacidade de previsdo

5. Elaboracio escrita do plano
de actividades
Processos de comunicagio

. elaborar
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. cadificar

. sintetizar

. comunicar

. redigir

. informar

. esquematizar

. apresentar

Capacidades/Atitudes

. espirito de sintese

. clareza

. capacidade de comunicagio
. capacidade de codificago

. coeréncia

. correcgio

. apresentagao

6. Execucéio do pléno

Processos de execugio/elaboragdo

principais do projecto
. executar
. re-estruturar

. colaborar

Capacidades/Atitudes

. persisténcia

. flexibilidade

. comprometimento

. sentido de responsabilidade

. espirito de colaboragdo

7. Recolha e interpretagéio de
dados

Processos de observagdo e de

andlise

. observar

. analisar

. processar dados

. organizar

. relacionar

. questionar

. julgar

. comparar

. classificar

. decidir

. sumariar

. sintetizar

. verificar

. inferir

Capacidades/Atitudes
. observagido

. andlise

. espirito de rigor

. interpretagéo

. jufzo

. comparagio

. classificagiio

. espirito de decisfio

. espirito de sintese

. verificagdo

8. Monigéio do andamento do
projecto e apreciacio do tra-
balho realizado

Processosdeavaliacidodo processo

e do produto

. observar

. analisar

. dialogar

. reflectir

. compreender

. reconhecer erros

. repensar

. aprender

. ajustar o plano

. decidir

. Te-estruturar

. adaptar

.estabelecer relagfes entre processo

e produto

Capacidades/Atitudes
. observagéo

. andlise

. comunicacio

. auto-conhecimento

. reflexdo

. deciséio

. flexibilidade

. espirito realista
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CONCLUSAO

Cheguei & conclusfio. Acabo como comecei.
Talvez nestemomento nfo haja muito de novoadizer
sobre a formaggo. Mas hd certamente muito a fazer.
Depois de agir poderemos e deveremos entfio teorizar,
passar das “teorias-préticas operacionais s teorias
conceptuais”.

No mesmo espirito de interacgo entre a acgo
e o pensamento, serd possivel aos professores em

formagfo reconceptualizarem o seu trabalho como

educadores depois de terem revivido a experiéncia de
serem formandos. E essa a mensagem que este artigo
deixa aos professores. Que as ocasides de formagio
lhes esclaregam o sentido do que € formar. Eis o meu

voto & o meu desejo.

NOTA
(1) Cf. em Rubin (1989) o conceito de

inteligéncia pedag6gica.
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A REFLEXAO-ACCAO NA FORMACAO
DE PROFESSORES

E hoje largamente reconhecido que a escola deve ter
como objectivo fundamental ensinar os alunos apensar
critca e criativamente, preparando-os para a vidaactiva
e desenvolvendo neles a capacidade para uma

intervengdio construtiva na sociedade.

Muitos estudos de investigagio no campo da psicologia
cognitiva tém evidenciado como é possivel melhorar
os comportamentos inteligentes dos individuos,
levando-os aadoptar estratégias adequadas arealizacio

das tarefas.

Hirecomendages nos programas das vériasdisciplinas
e nos documentos de orientagiio metodolégica para a
implementag#o danovareforma do Sistema Educativo
para que os professores desenvolvam nos alunos
capacidade de pensar de modo a que aprendam a
resolver problemas e 2, autonomamente, superarem as
proprias dificuldades de aprendizagem.

Contudo e apesar desta preocupago de psicélogose de
educadores, nas salas de aulas continua-se a
sobrecarregar as mentes dos alunos com informagdes
desarticuladas das suas préprias experiéncias e
dificilmente transferiveis para cendrios reais e

imediatos.

A que se deve esta situagéio? Nio certamente ao facto
de nos podermos sentir plenamente satisfeitos com os

resultados obtidos pelos alunos. O insucesso escolar

Maria Margarida Morais

continuaaser umaconstante no nosso sistema educativo
e afalta de motivagdo pelos contetidos é outro tema que
o0s docentes reunidos gostam de debater.

Professores de todos os graus de ensino reconhecem
que éurgente mudar algumas das suas préticas, repensar
metodologias e estratégias. Sentem cada vez mais que
ndo basta transmitir informac@es, que a ténica estd
posta na aprendizagem como um processo dindmico e
reflexivo de apropriagdo individual de conhecimentos.
Sabem que os alunos possuem experiéncias
diferenciadas quando entram na escola, que obt€ém
continuamente informagdes noutras fontes, para além
dos manuais e dos livros de estudo, e verificam que hd
di‘versos ritmos de aprendizagem, interesses variados,

e que ndo podem exigir de igual modo ¢ a todos.

A aprendizagem s6 se d4 quando & nova informagao ¢
integrada na j4 adquirida por processos de associagio,
completacdo e relago. O professor € aquele que
mediatiza esses processos dos alunos, € aquele que tem
de criar o ambiente propfcio na sala de aula para que se
dé a aprendizagem.,

Como fazer? Por onde comegar? Onde buscar solugSes
ou, pelo menos, as vias para as encontrar? Terdo todos
de seguir omesmo caminho nasuaprocura? Qu através
de uma reflexiio individual sobre a situagéio educativa,
concretae vivida, buscaras solugBes mais apropriadas?

Na sala de aula, onde tudo se passa, estdo os alunos

como grupo social com caracteristicas préprias,
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conhecimentos e vivéncias individuais e um potencial
extraordindrio gerador de pensarﬂento, e estd o profes-
sor, detentor de feorias, metodologias, informagSes
cientificas, crengas e valores, o elemento fundamental
e imprescindivel para que se processem as interac¢des
e se concretize a aprendizagem. E na reflexiio sobre
essa situagéo concreta, existencial, que cada professor
terd de encontrar as respostas, numa auto-formagio

constante e sempre renovada.

John Dewey descreve a reflexfio como “um
comportamentoqueenvolve aandlise activa, persistente
¢ cuidadosa de uma crenga ou prdtica 2 luz dos
fundamentos que Ihe deram origem e das consequéncias

a que conduz” (Canning, 1991).

Schon (1987) ocupou-se da “prdtica educativa
reflexiva” e descreve dois tipos de reflexdo: a reflexdo
sobre a ac¢lio, que incide nas atitudes, estratégias e
pensamentos apds ter terminado a actividade lectiva, e
a reflexdo na accfio, que incide nos acontecimentos e
nos modos esponténeos de agir e de pensar durante a
actividade lectiva.

Estes dois tipos de reflex&o sobre aquilo que se passou

e sobre o que se estd a passar na sala de aula vio dar -

origem a actuagGes futuras mais adequadas aos

objectivos em vista e ao contexto social vivido, Forma-

~se assim um ciclo em que a reflexdo sobre as préticas

determinam novas priticas mais ajustadas e mais
eficientes.

Procurando compreender como se realiza o processo
dereflexdo e os factores que contribuem para a tomada
de decises e posteriores atitudes do professor, Schon
e outros psicélogos realizaram estudos de pesquisa e
concluiram que a organizag¢go da informagio e o seu
processamento dependem em grande parte das
estruturas de conhecimento pré-existentes, chamadas
“schemata”, onde estfio armazenadas experiéncias
passadas e informagGes anteriormente adquiridas
(Anderson 1984; Berliner, 1986). Estes “schemata”

ajudam a determinar o que interessa reter de tudo

aquilo que se passa na aula e a procurar na memdria
elementos que levem & resposta mais adequada.

Os “schemata” nfio aparecem automaticamente na
mente do professor, eles sio construidos através da
experiéncia e estdo constantemente a ser criados pelo
individuo (Greeno et al. 1979).

Schon (1987) refere a formacfio de “um sistema de
apreciagdo” resultante dos conhecimentos profissionais
¢ competéncias que o professor vai adquirindo, bem
como das teorias, préticas, experiéncias e valores que
lhe sdo préprios. E esse sistema de apreciagio que
determina aquilo que € apreendido como importante
nas situagGes de sala de aula ¢ influéncia as decisdes
que o professor toma. Eébvioqueuma largaexperiéncia,
um bom conhecimento dos alunos e suas carcterfsticas
e um grande repertério de estratégias de ensino e de
aprendizagem facilitarfo a tomada de decisdes

adequadas ou a resolugéio de muitos problemas.

Se Schon (1987) d4, sobre o pensamento reflexivo,
uma perspectiva cognitivo-construtivista, Mc Laren
(1989) e Smyth (1989) ddo &nfase acs factores de
ordem social intervenientes na reflex@o do professor e
conducentes a atitudes e decisGes. Mc Laren (1989)
utilizou o termo de “pedagogia critica”, salientando
que ela fornece aos professores, ¢ aos educadores em
geral, uma compreensao aprofundada do papel que as
escolas desempenham numa sociedade dividida por
ragas, classes e sexos. D4, assim, énfase & importancia
de uma “reflex#o critica” sobre as implicagdes sociais
daeducagfo. Chamaa aten¢fo para a necessidade de os
professoresclarificarem as suas prépriasideias e crengas
quanto as finalidades de educagdo e a conceitos como
justiga, ética e democracia no seurelacionamento com
os alunos.

A reflexfio-acgfo torna-se assim um processo gerador
de uma pesquisa formativa perante os acontecimentos
da sala de aula. Com base nos trabalhos de Schon, de
Mc Laren e outros, Ross (1990) viu nesse processo
cinco fases distintas:

1. Reconhecer um dilema educacional.
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2. Responder ao dilema, reconhecendo as
particularidades da situagfo em causae as semelhangas
com outras situagfes ja vividas.

3, Enquadrar e reenquadrar o dilema.

4. Tentar descobrir as consequéncias e implicacdes das
vérias solucgGes.

5. Examinar as consequéncias esperadas e inesperadas
da sclugéo seleccionada e avalii-la, determinando se
as consequéncias so ou nao desejdveis.

A pritica do processamento reflexivo desenvolve
capacidades de introspecco, de abertura as ideias dos
outros, de andlise das vérias alternativas possiveis e das
suas implicagdes, contribuindo para a resolugiio dos
problemas de forma mais justa. & também a partir da
reflexfio sobre as estratégias utilizadas paramelhorar o
processo de aprendizagem dos alunos que o professor
terd de mudar, ou apenas ajustar as préticas de ensino
aos objectivos pretendidos.

Se considerar a aprendizagem como um processo
dindmicoeestratégico de processamentode informagfio
e quiser desenvolver a capacidade de pensamento dos
alunos para criar neles autonomia e responsabilidade
na resolugio dos problemas, o professor terd de
identificar e, depois, explicitar e modelar os processos
cognitivos subjacentes 3 actividade intelectual
necessdria para a consecugio das tarefas que solicita
(Presseisen, 1988). De igual modo, terd de levar os
alunos a praticar a metacogni¢io como capacidade de
se conhecerem a si préprios, de regularem a actividade
mental, seleccionando as estratégias adequadas para
superarem dificuldades e resclverem problemas de
aprendizagem (Flavell, 1976). Nfio poderd também
deixar de estimular nos alunos o pensamento critico,
querequer aformagaode juizosrigorosos e apropriados
e a criatividade que, segundo Eisner, estd no topo do
desenvolvimento cognitivo e permiteutilizar aintui¢do
e a percepgfio em niveis pessoais. Estes 580 processos
complexos de pensamento que continuam a constituir

um objectivo fundamental na educagio (Cuban, 1984;

Goodlad, 1984; Presseisen, 1988).

Se os professores quiserem repensar a prética lectiva
nesta perspectiva, poderfio utilizar a reflexfo-acgéo
como processo formativo, de acordo com os seguintes
principios bédsicos de actnagio:

1 - Valorizo o pensamento dos alunos durante as aulas?
2 - Deixo que explicitem as suas opinides, envolvendo-
-se em debates?

3 - Dou-lhes tempo para pensar sobre as quest0es que
abordo?

4 - Pego justificacio das afirmaces ou das conclusdes
que apresentam?

5 - Peco que verbalizem os processos de pensamento
necessdrios para a realizagiio das tarefas?.

6 - Exemplifico estratégias possiveis para a resolugfio
dos problemas que proponho ou para a consecugdo das
tarefas que solicito?

7 - Apresento os conteridos da minha disciplina sob a
forma de dilemas/problemas motivantes?

8 - Utilizo o erro como forma de levar os alunos a
reconhecerem onde e por que razdes falharam, no

sentido de se auto-corrigirem?

Preparar cidadios conscientes e intervenientes na
sociedade do futuro é o objectivo mais singular da
escola, e esse processo tem inicio quando os professores
¢ 0s alunos reflectem em conjunto sobre o significado
dos dilemas e dos problemas que vivem todos os dias

equesimbolizam interesses humanos muito profundos.

Se os professores conseguirem que os alunos
compreendam oque éa justica, aliberdade, aigualdade
¢ adiversidade, através de vivéncias e sala de aula, e
se a escola desenvolver neles um sentido de
responsabilidade perante sipréprios e perante os outros,
entdo todos aprenderam a tornar-se cidad@os

democriticos (John Dewey, 1916).
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FORMACAO: DA LOGICA
ESCOLARIZANTE A ARTICULACAO
COM OS PROCESSOS DE MUDANCA

Nesta primeira metade da década de 90, a
formagdo continua dos professores tende a constituir-se
como uma referéncia fundamental e a pedra de toque
capaz de desencadear as mudangas que se pretendem
introdvzir no nosso sistema educative. Tal como
prognosticava N6voa (1992), depois de nos anos 70 a
formag#ioinicial ter concitado oessencial doinvestimento
na formagdo e de, na década de 80, os objectivos de
desenvolvimento do sistema terem deslocado o interesse,
as polfticas e as decisbes para a a formagdo em servigo, €
agora a vez de a formacfio continua se transformar no
centro das atengBes, tanto nos discursos comonas praticas.
Aparentemente, estfo reunidos os consensos necessérios
3 definigfio e desenvolvimento de uma politica e de uma
estratégia global de formagéio continua.

Na verdade, especialistas das ciéncias da
educacio e da formagdio parecem ver reconhecida a sua
insisténcia nas potencialidades deste tipo de formagio e
nocontributo que ele poderd fornecer paraarenovagiodo
sistema - sem questionarmos, por agora, as posicOes
teérico-metodolégicas assumidas em torno dessa
problemética. Os responséveis pela politica educativa e
pela administragio do sistema parecem querer dotéd-lo de
um conjunto de instrumentos de natureza legal, que
pretendem enquadrar e definir a formagfio continua de
professores, e de programas operacionais julgados capazes
de proporcionarem o seu desenvolvimento.

Referimo-nos ao Ordenamento Juridico
da Formagéio Continua dos Professores (Decreto-Lei n°
249/92 de 9 de Novembro) e aos programas FOCO e
FORGEST (Despachos 299/ME/92 e 300/ME/92 de 11

Abilio Amiguinho

de Novembro, respectivamente). SHo pegas que se integram
num edificio juridico - que tende a complicar-se, em
particular para os professores - e num conjunto mais vasto
de procedimentos que visam operacionalizar a Reforma
Educativa. Assume-se claramente que uma formacio de
qualidade é uma condig&o indispensdvel para a “melhoria
da qualidade de ensino e das aprendizagens”. Parece
verificar-se uma convergéncia nunca antes atingida na
identificagio de um dos “pontos criticos” do sisterna.

Mas, como refere Ardoino (1987),
reflectindo a propésito do projecto educativo e da sua
vulgarizagio - outra designacéo que comega a tornar-se
“in” no nosso vocabuldrio pedagdgico -, se, por um lado,
tais preocupagies nos deixam satisfeitos, provocam-nos,
por outro lado, e simultaneamente, alguma inquietagéo.
Falar de formagio comega a tornar-se banal e a ilusdo do
consenso impede uma reflexfo mais aprofundada e
plenamente justificada.

Por detrds do reconhecimento da
importanciada formagfoescondem-se vérias contradigdes,
equivocos e ambiguidades. O campo da formagfo estd
longe de ser homogéneo (Demailly, 1992). Torna-se
igualmentedificil perspectivaroqueéuma“boa” formagdo
ou uma formagido de “qualidade”, abstracta e
descontextualizadamente concebida.

Virias interrogag¢fes permanecem (e
permanecerio) sem resposta: “Formagdo, em que
momento? Para quem? Com que finalidade (s)? Através
de que estratégias? Que considerar nela prioritdrio? Prop6-
-la aos formandos ou dar respostas aos seus pedidos?

Inicid-la a partir de qué?” (Corteséio, 1991, p.93); ou
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ainda; Formar para qué? Para promover a adaptacio
mudanga, desenvolvendo nos professores
comportamentos conformistas? Para estimular
processos de criagfo e de invengdio caracterfsticos de
qualquer processo inovador? Como articular formagao
cinovacio? Como pensar estrategicamente a formagao
de modo a fundir num mesmo processo
desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional?

Prosseguir e aprofundar o debate ¢ a
reflexdo, tomando por base algumas destas questdes,
afigura-se-nos actualmente cada vez mais pertinente,
S#o questdes de uma importincia crucial e a sua
discussio tem que estar na ordem do dia, no momento
em que algumas decisdes adminzstrativas de vulto
estAo a ser tomadas, podendo comprometer e adiar ou,
pelo contrdrio, influenciar positivamente a construgio
de uma nova profissionalidade docente ¢ o
desenvolvimento dos contextos sociais e
organizacionais de trabalho dos professores.

Esta discussfio justifica-se ainda, do
nosso ponto de vista, em nome do esforgo que
inegavelmente est4 a ser desenvolvido, pesem embora

algumas das incongruéncias que ¢ caraclerizam, E

nesta perspectiva que situamos este texto.

A persisténcia de um modelo

escolar.....

A indugdio, o prolongamento e a
reprodugao de uma légica e de um modelo escolares de
formagHo podem serdetectados a partir de uma anslise

a virios niveis.

Em primeirolugar, apartirdeumaleitura
do préprio Ordenamento Jurfdico da Formagio
Continua dos Professores e dos diplomas legais, normas
e outras instruges relativas ao FOCO ¢ FORGEST,

que, ndo se devendo confundir com o primeiro,

funcionam, pelo menos por enquanto, como a sua
tradugdo programdtica e referéncia mais concreta.

O simples facto de se instituir a
obrigatoriedade da formagfo, transformada em
condi¢io indispensdvel para a obtencéo dos créditos
que garantem a progressdo na carreira, constitui uma
das caracteristicas mais marcantes da forma escolar de
formagao (Demailly, 1992). Comorefere a autora, estd
ausente a consideragio da formacgfio continua de
professores como acto em que o voluntariado se
transforma “em condigZo a priori do processo de
formacgio”. Ora, a implicago afectiva e a motivagfo
dos actores, assentes num desejo de mudanga e de
transformacfo, sio dimenses privilegiadas numa viséio
estratégica da formacéo.

Por outro lado, a importancia que nos
diplomas claramente se atribui s ofertas de formagfo
elaboradas pelas instituicdes de ensino superior (e
mesmo pelos Centros de Formagao de Associagao de
Escolas que se transformam igualmente em entidades
promotoras e formadoras), significa valorizar processos
em que negociagio dos contelidos, modalidades e
estratégias de formagfo com os formandos estd ausente.
Tal como notavaFerry (1983), trata-se de uma situagio
tipica de uma légica escolarizante de formacio,
excessivamente centrada em preocupagdes de natureza
administrativa, pouco participada por aqueles que se
formam, arredados desta “grande celebragfio
formativa”.

No fundo, sfio a “legitimidade e a
utilidade de um saber” que constituem factores
“suficientes para legitimar e justificar uma dada
formacao” (Demailly, 1992, p. 146}. Uma legitimidade
eumautilidade assim definidas, conferidas e avalizadas
pelas instituigdes de ensino superior, atingem o seu
ponto miximo ao contemplar-se como uma das
modalidades de formagfo continua a oferta de
disciplinas singulares dos cursos de formacio inicial.

A delegagio de importantes

responsabilidades no &mbito da formagfo continua,
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designadamente ao nivel da formacgéo de formadores,
as institui¢Bes de formagfo inicial parece atribuir
primeira o cardcter de aprofundamento dos contetidos
da segunda (Correia, 1992), mantendo o essencial dos
modos de escolarizagfio caracterfsticos da formagio
inicial. Em consonfincia, os formadores tenderio a
utilizar os mesmos processos e estratégias postos em
prética nesta formagéo (Dominicé, 1990).

Outre indicador do modelo escolar de
formagao, definido globalmente pelo Ordenamento
Juridico, diz respeito ao tipo de formagio exigido aos
formadores. Valoriza-se ¢claramente o diploma obtido,

independentemente da experiéncia adquirida e do

desenvovimento de competéncias sécio-pedagégicas

no dominio da formacfio de adultos. O diploma ¢&
considerado condigdo necessdria e suficiente,
garantindo as competéncias requeridas pela formacio
continua. Assim, é indiferente a drea onde ahabilitag@o
¢ adquirida, importando apenas o grau académico de
que se faz prova.

Em casos excepcionais, para
profissionais que néio possuam esses requisitos, faz-se
depender a atribuigiio da categoria de formador
especialista de uma avaliagiio curricular cujos critérios
tardam em ser devidamente esclarecidos. Mesmo assim,
esta possibilidade contempla apenas os ndo docentes,
negando por completo a possibilidade de qualql-ler

docente, com trabatho de formagdo relevante, vir a ser

formador em situagdes em que os formandos possuam

grau académico superior ao seu.

A sobrevalorizagio de processos
formativos exteriores as condigBes, situacdes e
contextos de trabalho atravessa praticamente todo o
articulado legal. O exemplo de que se serve Correia
(1992) para o ilustrar é o da avaliagio, tanto das acgdes
como dos formandos.

Em relagfo ao primeiro caso, fazendo-
sc assentar o processo avaliativo na adequagfio da
acgao aos ohjectivos definidos, o que éde factoavaliado

¢ a “pertinéncia que ela (ac¢do) tem consigo prépria

{com os objectivos que ela a si prépria se atribuiu) e a
pertinénciaqueelatem com oindividuo que aprocura™.
Excluem-se, portanto “as pertinéneias construidas nos
contextos de trabalhos ou nos projectos educativos que
af se desenvolvem” (p. 2). No que se refere A avaliagio
dos formandos, o autor sublinha como esta se centra
nos individuos considerados fora dos colectivos de
trabalho, e de situagdes de formagfo e accio
cooperativas, reportando-se exclusivamente ao tempo
e espago de intervengiio do formador, ao visar uma
determinacdo do aproveitamento do formando e ao

realgar o caracter individual da certificagéio,

Em segundo lugar, com algum tempo de
vida ji decorrido dos programas FOCO e FORGEST,
a valorizacio da l6gica escolar &. atestada pela
proliferagio de ofertas de formagdo quase
exclusivamente centradas no “catdlogo” ouno “menu”,
sem preocupagdes de enquadramento estratégico num

projecto global de formagio.

33

Este tipo de aposta, que tende a FORMACAODE

generalizar-se, € igualmente induzido pelo espirito da
leie dos pressupostos emque se apoia (e pelas instrugdes
- e incitagBes - das estruturas responsdveis pela gestdo
dos programas operacionais), nomeadamente no que
serefere  crenga nauniversalidade dasleis de mercado
e na adequagfio que necessariamente se hd-de gerar
entre oferta e procura.

Tem-se em vista um cliente ideal,
individualmente considerado, e desinserido das
situages problemadticas reais com que a sua prética o
confronta, capaz de julgar da adequagio das propostas
as suas necessidades de formago.

Em certa medida, este tipo de ofertaea
crenganasuaeficiciaequivale anegar, implicitamente,
opréprio papel da formacfo. Supbe-se que os formandos
s30 j4 capazes de traduzir os seus problemas em
solugdes de formagao.

Ironizando sobre este tipo de formacao

“a carta”, que tende a ser abandonado ou relativizado
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em pafses onde a sua generalizacfio pds rapidamente
em evidéneia a sua ineficdcia, 0s seus enviesamentos e

limites, Schwartz (1988) considera:

*-Se & dificil escolher um mével ou uma
pecade vestudrio por catdlogo é- 0 ainda
muito mais decidir-se por um contetido
de formagao; '

- Os adultos de um nivel relativamente
elevado de formagdo poderio
compreender o quecontém as descrigdes,
mas os de um nivel mais fraco nfo
enconiram respostas para 0s seus
problemas a partir de contelidos pré-
-fabricados, salvo se se tratar de temas
triviais {como, por exemplo, a culindria)

(p. 11).

Para Le Boterf (1988) estes
mecanismos, tributdrios da lei da oferta e da procura,
néo fazem mais do que “explicitar os desejos individuais
relativamente a evolugéio ‘dos produtos de formago”
presentes ou em voga no mercado” (p. 176).

Estainsisténciaem processos formativos
fortemente escolarizados (cursos, médulos, disciplinas
singulares ministradas no ensino superior), pressupondo
a dicotomia entre espagos e tempos de formagio e
espacos e tempos de acgfio, prolongard as dificuldades
que lhes sdo inerentes, em particular as que se referem
& articulagfo e infegragéio teoria/prética.

Mesmo se algumas das disposigdes do
Ordenamento Juridico sugerem o desenvolvimento de
estratégias e metodologias mais inovadoras, vérios
obstéculos se colocam & sua implementago.

No momento em que redigimos este
texto estd a gerar-se um certo mal estar, motivado pelas
exigéncias e dificuldades de natureza burocritica
relacionadas com a instru¢do das candidaturas e com
os processos de creditagdo, com a inexisténcia de
critérios e da regulamentacio prevista para as
modalidades de formagio mais inovadoras. E o caso
dos projectos e dos circulos de estudo, figuras que, na
nossa opinifio, poderiam abrir espago para o

desenvolvimento de modalidades de cariz

verdadeiramente “interactivo-reflexivo” e para a
constituicio de “colectivos inovagdo/formagio”
(Demailly, 1992),

Na verdade, situacSes formativas que
pressupdem uma negociagfio continua de teméticas e
contetidos, a partir de uma definigio e clarificaco
progressiva de objectivos indutores da formagio,
referidos as situagSes problemdticas identificadas no
decurso da prética ¢ a tentativa de construgiio de
solug@es pertinentes, terfio dificuldades em “encaixar-
se” nos instrumentos, mecanismos e processologiaque
legitimam candidaturas e acreditac®es.

Corre-se, assim, o risco de modalidades
que mais facilmente se inscrevem no que estd
regulamentado e concretizado se tornarem em modelos
quase exclusivos, sobrevalorizando a 16gica e a ideia
de formagfio que lhe estd subjacente, em detrimento de
modalidades cujas potencialidades formativas sfio

incomparavelmente maiores.

.ucentrado nas aquisicdes e no

desenvolvimento de competéncias técnicas

A relevincia que se atribui a
determinadas dreas de formagfo parece apontar para
uma viso instrumental e técnica da formagio. Assim
pode ser lida a tdnica que é colocada na necessidade de
investir em dominios e teméticas como as tecnologias
paraa vida activa, as metodologias e técnicas de ensino
e as diddcticas especificas, ou em dreas que emergem
daaplicagfio dareforma educativa, como a Area-escola
ou a avaliagfo.

Ascircunstincias aque nos referimos, e
que tém marcado o desenvolvimento dos programas
operacionais, acentuaram nitidamente esta tendéncia,
constituindo-se, de facto, estas temdticas em teméticas
privilegiadas nas ofertas de formagfo. O campo da
formagdo tende igualmente a fechar-se,

circunscrevendo-se e limitando-se as possibilidades

que poderiam abrir-sea processos de formagio assentes
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noutras ldgicas.

Sem menosprezar o interesse de que se
pode revestir o investimento formativo nestas dreas,
sobretudo se integrado num projecto mais global e
integrado, parece-nos desenhar-se um rumo -para a
formagéo em que o que surge valorizado é a apostana
correcgio dos desequilibrios entre “qualificages
adquiridas” e “qualificagfes requeridas™ de acordo
com a evoluglio previsfvel dos postos de trabalho
{(Dubar, 1990); e, principalmente, aintencfo de centrar
o papel da formagfo contfnua nas necessidades de
desenvolvimento ¢ de renovagdo do sistema (N6voa,
1992).

Assim, no vocabuldrio pedagégico
ganham de novorelevinciatermos como “actualizagio”
ou “reciclagem”. O sentido da formacfo decorre do
pressuposto de que € preciso adicionar novas
competéncias 3s adquiridas durante a formagao inicial.
Tal comonotaBerger(1991), trata-se de uma concepgio
“cumulativa” ou “aditiva” da formagfo continua em
relagao a4 formacfio inicial, enquanto momentos
sequenciados e desarticulados no tempo.

Numa estratégia em que os saberes e as
experiéncias profissionais dos professores sio
manifestamente ignorados ou desvalorizados, importa
sobretudo promover a adaptagfio, a posteriori, a
mudancgas de natureza técnica ou de natureza
pedagégico-diddctica introduzidas pela reforma
educativa, concebidas pela administragfio central e a
aplicar pelos professores na periferiﬁ do sistema.

Ora, como sublinha Dubar (1990),
pensar que a formagio permite, por si s6, que cada um
enriquega o seu “capital humano”, para se adaptar is
transformagdes técnicas, € ter uma concepgio
demasiadamente restritiva dos problemas da profissio
¢ dos complexos processos sociais inerentes 2s
mudangas actuais.

De facto, como assinala Pérez Gomez
(1990), o professor nfio pode ser considerado “como

umsimples técnico que aplicarotinas pré-estabelecidas

a problemas estandardizados como a melhor forma de
orientarracionalmente a suaprdtica” (p.16), reforcando

a ideia de que:

“A orientagio meramente técnica da
fungfio docente desprofissionaliza, sem
divida, os professores. Converte-0s em
instrumentos intermédios, aplicadores
de técnicas elaboradas por especialistas
externos, cujos fundamenios e
finalidades escapam ac seu
conhecimento e controlo” (p.16).

De igual modo, umalégica de formacdo
subsididria de uma légica da reforma relega para fora
do seu campo de incidéncia um processo de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores

e de mudanca das escolas.
Do formar ... ao formar-se

Oquereferimosatrdséem grande medida

oresultado de umainsensibilidade e de um fechamento.

35
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as tendéncias, nos dominios da investigacdo ¢ das
préticas de formag#o, desenvovidas nos tltimos anos
noutras esferas da actividade social e no dmbito da
formacgo de adultos.

A dificuldade em integrar no debate
sobre a formagiio continua dos professores as
transformag@es ai operadas, a reflex@io produzida, as
conclusdes e as inflexdes sobre os modos de pensar e
conceber a formagio e de a pdr em pratica, surge
marcada pela consideragfio de que o dominio da
educacio é de tal modo especifico que escapa as
categorias de pensamento, aos métodos de investigagio,
aosconhecimentos einstrumentos de andlise adquiridos
noutros dominios da vida social (Jobert, 1988, p.13).

Assim, a escola nfio poderia ser lida e
analisada como uma organizagéio, o professor como
um profissional que exerce um trabalho produtivo; um
“produtor”, um adulto, tal como os outros adultos. Em

consequéncia, a formagio continua dos docentes, de
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tradicdo muito mais curta, encerrada na sua prépria
légica - a escolar -, tem sido pensada A imagem e
semelhanga dos modelos pedagdgicos concebidos e
praticados na educagfio das criangas e das suas
invariantes de hd um século.

Tal como escrevemos noutro lugar
(Amiguinho, 1992, pp. 38-42), se partirmos do
pressuposto de que os professores sdo adultos que se
formam, integrando e valorizando os resultados das
pesquisas neste ambito, ¢ possivel enunciar alguns
prineipios que implicam directamente na formag&o dos

docentes.

L. Formagdo - acgdo educativa global.
Trata-se de uma globalizagdo a diferentes niveis. A
formagdo nfio se cinge a uma acglio educativa iselada
do contexto em que se insere, arrumada a um canto da
totalidade da vida dos sujeitos que se formam, do
processo social global em que participam e do conjunto
de relagdes sociais que implica, ou apenas a um dos
aspectos daactividadeprofissional, ignorando os cutros,
A formagfio assume-se cOmo um pensar e construir a
vidade maneira global, permitindo acada um mobilizar
o seu potencial de saberes e experiéncias, assegurando
asua unidade e integracfio. Implica uma andlise crftica
das préticas internas e externas, de forma diversificada,
mas conduzindo sempre a uma elucidacfo to rigorosa
quanto possivel de uma prética efectiva.

2. Uma formagdo participada, de forma
arespeitaraautonomiaeapromover aresponsabilizagio
dos sujeitos em formagdo, em consonéncia com uma
pedagogia da negociagio e da contratualizagio. Faz
assim sentido, como postula Berger (1991), validar ¢
pér em prética instrumentos e estratégias de inventério
e d¢ elucidagio pessoal das aquisi¢des anteriores e do
p‘étencial efectivo que cada um pode mobilizar no
processo de formagio, quer se trate de aquisigdes
ligadas a-anteriores formagSes, & experiéncia indi-

vidual cu ao passado profissional, base do

reconhecimento dacompeténcia e do processo negocial
que envolve os diferentes actores na formagdo. A ideia
& a de funcionar a partir de um balango de saberes, de
competéncias e de aquisi¢es, e ndo sobre uma andlise
de necessidades e de caréncias que colocam o sujeito
em formagdo numa posigo negativa, e sobre quem se
pensa ser sobretudo necessdrio fazer adquirir novas
competéncias.

3. Umaformagdo articuladads situagoes
de trabalho efou nas situagdes de trabalho. Uma
formagio integrada no exercicio do trabalho parte do
pressuposto de que este exercicio é ele mesmo produtor
de competéncias; a organiza¢io e o desenvolvimento
dedispositivos de formagio acompanhando a produgio
“nos MeSmos tempos, NoS MESMOS eSpPagos, Com 08
mesmos actores” (Barbier er al.,, 1991) permitem
maximizar os efeit;:)s formadores. A formagioinscreve-
se numa dindmica institufida em ordem a uma
formalizagfo ereconstrugfiodos “saberesem utilizagio”
(Malglaive, 1989) formais, no formais e informais, na
actividade quotidiana nos locais de trabalho, e que
prefigura novas relagfes teoria/pritica. Poderiamos de
alguma forma acrescentar a este pensamento de
Malglaive o pressuposto de Huberman (1986) de
formalizagiio do informal, do que j4 existe ¢ que 0s
professores sabem e fazem espontaneamente. S&o
pressupostos que abonam a favor de uma perspectivagio
da formagao dos professores centrada na escola.

4. Formagde inicial e continua: dois
momentos de um mesmo processo de formagdo. De
facto, se os individuos aprendem ao longo de toda a
vida, em todos os lugares e circunstincias em que esta
se desdobra, elas integram e articulam-se num mesmo
processo.]:fporisso queaformagdo deverdserentendida
desde o inicio como um empreendimento de formagio
continua. E também por estas razdes que Marcelo
Garcia (1989) prefere o conceito de “‘desenvolvimento
profissional” ao de formacfo continua que, na sua
Gptica, “temumaconotagio de evelugdio ¢ continuidade

que parece superar a tradicional justaposi¢io entre
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formacio inicial e ‘aperfeicoamento’ dos professores™

(p. 66).

A formagdo tende assim a ser olhada
como o resultado de um processo que articula um
percurso pessoal e uma trajectéria profissional, que
ndo se confunde com uma simples acumulagho de
conhecimentos, cursos ou técnicas. Assim, situagdes
educativas organizadas sfo apenas momentos possiveis
de um processo mais globalizante, de natureza
apropriativa e reflexiva, por parte dos sujeitos que se

Jormam. (Dominicé, 1990)

Articalar o formar-se com as

estratégias de mudanca

Néo faz pois sentido, de acordo com
esta perspectiva, separar em fases ou etapas processos
formativos e de mudanga - formar primeiro para depois
mudar e inovar, ou formar para conformar e adaptar os
individuos e 0s grupos a mudangas jd introduzidas ; ou
proceder apenas em conformidade com a lggica de
instituir espagos diferenciados paré formar e para agir,
desligando formacfo e acgfio, desvalorizando saberes
e experiéncias profissionais, essenciais - através de um
processo de desenvolvimento e de formalizagfo -, &
construgfo de novos saberes e meios de acgho.

Cabe questionar igualmente a ideia de
vma formag&oindividualmente dirigida, aumadistincia
fisica, técnica e social dos contextos de trabalho, de
modo a constituir uma “massa critica” de pessoas
formadas capaz de induzir a inovag#o colectiva.

Estas parecem ser ideias fortes noutros
dominios da vidasocial, particularmente nas empresas,
mas que tardam em ser reconhecidas no campo escolar.

Daf o repto langado por Jobert:

“(...) aqui, como em qualquer lado, a
mudanga passa por tomar globalmente
em conta as situagdes de trabalho (...) O
espago no qual se inscreve a acgio
educativa nio € mais o professor-

individuo-na-sua-classe mas o
estabelecimento na sua totalidade, todas
as fungdes e todas as dimenses que af se
interpenetram. O espago pertinente da
formacgdo profissional dos professores
ndo € mais a pessoa mas o colectivo,
analisado através das diversas
contingéncias que determinam o seu
comportamento” ( p. 15)

Ojogoeosuporte miituo entremudancas
individuais e colectivas que induzem e se articulam a
mudangas sociais e organizacionais mais globais,
contribnindo de forma integrada e coerente para a
construgiode novas identidades e culturas profissionais,
caracteristicos de intervengdes formativas que
pretendem proporcionar um “viver a formagio” e um
“construir a mudanga”, foi por nds evidenciado na
investigaciio que levdmos a cabo (Amiguinho, 1992,
pp. 168-169).

Tais processos justificam-se em nome
“da passagem de uma cultura da conformidade, da
dependéncia e daexecugio individual, paraum cultura
da criatividade, da autonomia e do trabalho colectivo™
(Candrio, 1993).

As concepgdes que se centram na
consideragdo da actividade profissional do professor
como sendo do dominio “artistico e reflexivo” (Pérez
Gémez, 1992) sublinham igualmente que uma formagéo
orientada para a compreenséo dos processos de trabalho,
tanto no &mbito da “estrutura das tarefas académicas”
como da “estrutura de participagfio social”, ¢ de
natureza essencialmente cooperativa. Reflectir
conjuntamente ao nivel do estabelecimento € dar lugar
apartithado saber pratico e ac seucontraste sistemdtico,
enriquecendo o processo de formagfo do conhecimento
profissional dos professores, alicergado num complexo
e prolongado conhecimento na acgo (saber-fazer) e de
reflexdo na e sobre a acc8o (saber pensar e investigar).

Assim, as escolas transformam-se em
lugares porexcelénciade desenvol vimento profissional
dos professores (Pérez Gémez, 1990; Calderhead, 1992)

e de formagfio de uma cultura profissional, onde se
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articulam competéncias éticas e organizacionais, e
saberes ousaberes-fazer de natureza técnica (Demailly,
1992). O mesmo € dizer uma cultura profissional que
propicie uma acgfio esclarecida face as situacGes
divergentes da prdtica profissional; de nma pritica
como “actividade complexa, que se desenvolve em
cendrios singulares, claramente determinada pelo
contexto, com resultados em grande medida sempre
imprevisiveis e carregada de conflitos de valores que
requerem opgdes éticas e politicas” (Pérez Gémez,
1992, p.410). O professor serd, a0 mesmo tempo, um
artesdo, um artista € um profissional clinico que tem
que invocar a sua experiéncia e desenvolver os seus
saberes profissionais e a sua criatividade para afrontar
assituagGes singulares, ambiguas, incertas e conflitivas
que configuram o seu trabalho.

Desta forma, o que se esperada formagdo
e do papel dos formadores (e dos sujeitos que se
formam)é muito mais do que se lhes exige em modelos
mais tradicionais centrados quase exclusivamente em
processos de informagfio ¢ de treino, requeridos pela
racionalidade técnicaeintrumental. Com efeito, apenas
uma pequena parte e a menos relevante da actividade
educativa, e dos problemas que ai se colocam, sdo
soluciondveis a partir de uma aplicaggo dos principios
tedricos e técnicos que derivam da investigagdo funda-
mental.

A ineficdcia comprovada da formagio
de tipo tradicional, longe de induzir lincarmente
mudangas duradoiras e sobretudo virada para o
desenvolvimento de uma cultura da conformidade,
conduz-nos a valorizar processos alternativos onde o
aspecto central € a necessidade de articular formagdo e
inovacio,

A formag@io pelo projectod} e no
projecto e a institucionalizagio de dispositivos de
apoio ¢ acompanhamento constituem figuras cujas
potencialidades € necessério explorar no actual quadro
socio-politico e pedagégico.

A questfo fundamental que af se coloca

€ade proporcionar as condigdes e 0s meios necessdrios
- através do estabelecimento de relagGes de parceria e
de cooperacio entre instituigdes formadoras,
formadores, escolas (e Centros de Formagio de
Associagfes de Escolas) e formandos -, & produgfio
instituinte de inovagfes. Ou seja: devolver aos
professores, nas escolas, aresponsabilidade e o controlo
sobre a concepghio e gestiio de inovaghes pertinentes
nos contextos de trabatho, assegurando o sen
protagonismo na inovagfo e na mudanga.

A institucionalizagfio de uma relagio
colaborativa formadores-formandos nos contextos de
trabalho, privilegiando uma formag&o participada, tende
a fazer desaparecer a tradicional separagiio entre o
petito e o prético - e uma diviso social no trabalho de
formagfio-, e a promover formas interactivas de andlise
das priticas e da institui¢fio escolar,

A intervengdo formativa joga-se na
identificagio de problemas e de situacBes problematicas,
nainventariagfio de pontos criticos e na antecipagéio de
solugdes, e na constru¢fo de um visfio estratégica,
alargando os niveis de legibilidade e de inteli gibilidade
daescola. A ténica iaosta naidentifica¢fio de problemas
e no diagndstico, clarificagio e contextualizagio da
situagdio problemdtica, é o que diferencia claramente
esta perspectiva dos modelos de racionalidade técnica,
centrados na solugio dos problemas a partir de meios
disponiveis e que faz a economia da sua identificagdo
e da construgio do seu sentido.

Uma tal estratégia nfo exclui,
obviamente, a formacio orientada para o
desenvolvimento de competéncias técnicas, € o menu
e o catilogo poderfio mesmo existir, transformados
embora, em recursos a mobilizar de acordo com um
projecto mais global de intervengdo e formagio,
articulando necessidades individuais e do colectivoem
formagéo (Boterf, 1988).

Nesta perspectiva, recompde-se aindaa
fung¢do social do formador ¢ a formagdo toma a forma

de uma intervengio sbceio-educativa, onde este, &
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semelhanca do que sucede noutros meios de trabalho,
assume papéis e funges de consultor externo e de
intervencio. Na opinidio de Jobert (1988), tal facto
reformula as suas condigSes de exercicio, provoca
uma mutagdo profunda da sua profissionalidade, o que
constitui .“uma verdadeira mudanga de paradigma
educativo”.

Sem que formagiio continua signifique
permanéncia dos formadores, a intensidade dos
contactos e interacgbes formadores/formandos produz
efeitos a vdrios niveis. Entre eles o desenvolvimento de
uma rede de relagSes interpessoais, que garante e
operacionaliza o apoio e a ajuda metodolégica e que,
simultanecamente, oferece seguranga- aliviando tensées
¢ ansiedades inerentes & experimentagio de processos
de trabalho, & inovag#o ¢ & mudanga das préticas, por
parte dos actores envolvidos. Contactos

qualitativamente mais ricos e acriagiio de um climade
confianga mituo sfo também indispensdveis a
clarificagao de estatutos e & reformulagfio dasrelagbes
de poder e com o saber {Amiguninho, 1992).

Mas" um processo de formagao
alicercado na mudanga das préticas, através da
elucidagio de um percurso individual e colectivo, para
além dos papéis de catalisador, de facilitador, de
regulador e de gestor de conflitos, pressupe ainda

“outro tipo de fungBes por parte dos formadores.

Cabe ao formador a tarefa essencial de

ajudar a conduzir os que se formam pelo “ciclo

recursivo” que vai do momento do fazer, onde o saber

se investe na acgfio, ac momento do saber, onde este, -

que jd é conhecido na pritica, se reclabora a um nivel
superior deformalizagio (Malglaive,1989), assimcomo
estimular o confronto e o contraste sisteméticos entre
o conhecimento pritico implicito e os contributos
tedricos mais adequados ao seu enriquecimento e
formalizagao.

Nio é, pois, de esperar o
desenvolvimento de uma prética reflexiva se os

formadores ndo forem eles préprios “préticos

reflexivos”, j4 que terfo de estar permanentemente
implicados num processo de exploragiio e de avaliagio
e na procura dos meios para favorecer a reflexo nos

outros (Calderhead, 1992).

Saliente-se, para finalizar, que o debate
sobre as estratégias e metodologias de formagfo, tal
como considera Demailly (1992), ndo € indissocidvel
das estratégias de mudanca escolhidas e do cardcter
“estratégico” dos diversos tipos de saberes profissionais,
subscrevendo as palavras da autora que servem para

rematar o pensamento que agui desenvolvemos:

“(...} No plano colectivo, para fazer
“mexer” um niimero mais significativo
de professores, as formacOes mais
eficazes sfodo tipointeractivo-reflexivo.
Em primeire lugar, porque suscitam
menos reflexos de resistdneia perante a
formagio (nmum espago de liberdade €
possivel aexplicitagio darecusado saber,
do medo da mudanga, do bloqueio
perante os discursos prescritivos) e
permitem gozar o prazer da fabricagfio
autdnoma das respostas aos problemas
encontrados. Em segundo lugar porque
abordam a prética de maneira global,
nio a encarando como uma mera
aplicagdo de um somardrio de saberes.
Em terceiro lugar, porque permitem
inventar novos saberes profissionais, o
que é indispensdvel hoje em dia, uma
vez que nio hd solugdes pré-claboradas
que respondam adequadamente & maior
parte dos problemas educativos e
diddcticos com que os professores se
confrontam” (p. 157).

Assim, parece-nos claro que grande parte
do futuro da formagio continua dos professores
dependerd da forma como as escolas e as instituigdes
de formagfio souberem e quiserem cooperar,
independemente doquadrolegal prescrito e das decisfes
de cardcter administrativo que possam ou néo vir a ser
tomadas; da capacidade de instituirem processos
negociais e de natureza contratual de modo a construir
eadesenvolverdispositivos de formagio e de mudanga,

de natureza inovadora e norteados por algumas das
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preocupacgdes que enuncidmos, em alternativaasimples
programas de formagfio circunstanciais unicamente

destinados a ajustar oferta e procura de formacio, a

garantir as exigéncias de progressfio na carreira ou, na

pior das hipdteses, a consumir os fundos comunitdrios.
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A ANALISE~ POLITICA DAS
ORGANIZACOES ESCOLARES

O presente artigo consiste na
apresentacdo de modelos de
analise politica para o estudo da
realidade organizacional, ac nivel
do estabelecimento de ensino. A
conceptualizagiodaescolacomo
uma organizagdo e a
consequente utilizacdo de
instrumentos conceptuais da
analise organizacional paraoseu
estudo sdo relativamente

recentes entre nés. A
consideragdo ébvia de que a
escola tem caracteristicas
organizacionais préprias, quando
comparada com  outras
organizagdes, como porexemplo
empresas, tem servido de alibi
para justificar resisténcias a
consideragdo da escola como
objecto de estudo da analise
organizacional. Tem—se
argumentado que “as escolas
contituem uma territorialidade
espacial e cultural, onde se
exprime o jogo dos actores
educativos internos e externos;

por isso, a sua andlise sé tem

NATERCIO AFONSO

verdadeiro sentido se conseguir
mobilizar todas as dimensdes
pessoais simbdlicas e politicas
da vida escolar, ndo reduzindo o
pensamento e a acgao educativa
a perspectivas técnicas, de
gestdo ou de eficiéncia stricto
sensu” {Ndvoa, 1992, p. 16).

Na realidade, ndao & dificil
considerar que as dimensdes
pessoais, simbdlicas e politicas
da vida organizacional estio
presentes em todo o tipo de
organizagdes, nomeadamente
nas empresas, nos hospitais, nos
tribunais, nas unidades militares,
etc. Poroutroiado, a investigagédo
produzida no 4mbito da analise
organizacional esta muito
longe de se ter reduzido a “
perspectivas técnicas de gestéo
ou de eficacia stricto sensu”.
Basta lembrar os trabalhos de
Selzenick (1949), nos EUA,,
sobre a Tennessee Valley Au-
thority, e de Crozier (1963), em
Franga, sobre o monopdlio

publico da industria tabaqueira,

para citar apenas dois exemplos
classicos e famosos, em dois
paises com tradigdes de
investigagéo distintas.

O presente artigo procura
justamente identificar algumas
abordagens da realidade
organizacional para o estudo do
estabelecimento de ensino, as
quais, por se concentrarem na
dimens&o politica da vida das
organizagdes, ndo se reduzema
perspectivas tecnocraticas que,
se aplicadas ao estudo da
realidade escolar, esvaziariam o
ensino e a educagéo das suas
dimensbes politicas eideoldgicas
{Ndvoa, 1992, p. 16).

A escola como um sistema
politico

No &ambitc da teoria
organizacional, as abordagens
tradicionais centram-se na
importadncia de factores
integradores, concebendo a

organizag&o como uma entidade
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coerente onde os respectivos
membros cooperam para atingir
~ objectivos comuns. Tanto as
teorias da gestdo cientifica como
o movimento das relagbes
humanas preocupam-se em
definir estratégias organizativas
que possibiliiem o reforgo da
integragcdo e da coeséo
organizacionais, de modo a que
seja possivel optimizar a
consecugdo dos objectivos da
organizagdo. Em geral, estas
perspectivas estdo associadas
a abordagens racionalistas
dos processos de deciséo,
pressupondo que a lideranga das
organizagbes actua de acordo
com raciocinios l6gicos lineares
na resolugéo de problemas.

Abordagens mais recentes
baseadas no conceitc de cultura
organizacional  sublinham
também. a importancia da
coesdo organizacional re-
sultante da partilha de
significados e valores entre os
membros da organizagéo,
gerando um sentimento de
pertenga gque os motiva para
a consecugdo dos fins Ultimos
da organizagéo. Pelo contrério,
a perspectiva politica concebe
as organizagdes como contextos
circunstanciais onde individuos
e grupos com interesses e
finalidades especificas entram
em interacgao para atingirem os
seus objectivos préprios, pondo

em pratica estratégias diferentes

e muitas vezes até antagénicas.
Deste modo, em cada momento,
os objectivos explicitos da
organizagic sdo concebidos
como sendo o resultado
especifico do jogo de poder em
curso, envolvendo diversos
individuos e grupos activos no
seio da organizag¢ao. Sublinha-
se gue a cooperagdo entre 0s
participantes para a consecugéo
dos mesmos objectivos
organizacionais n&o corresponde
necessariamente & existénciade
coesdoorganizativaou de valores
partithados. Pelo contrério, tal
cooperacgao pode néo
representar mais do que a
convergéncia especifica e mais
ou menos transitéria de
interesses e estratégias
diferentes. Em cada momento
concreto, a vida organizacional
& caracterizada pelo conflito
e pela cooperagdo, re-
presentando divergéncias ou
convergéncias especificas em
relagdo aos interesses,
motivagdes e estrategias em
curso, clara ou implicitamente

assumidos pelos actiores em

presenga no seio da
organizagéo.
As fontes tedricas das

perspectivas politicas em
andlise organizacicnal radicam
na teoria socioldgica do conflito
{(Dahrendort, 1859) & nas
abordagens pluralistas em

ciéncia politica {Dahl, 1981). Em
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ambos 0s casos sublinha-se a
fragmentacdo dos sistemas
sociais em clientelas ou grupos
de pressdo com inieresses
especificos, interagindo
estrategicamente com o objectivo
de optimizar vantagens
particulares.

A abordagem politica concebe
as escolas e os sistemas
escolares como organizagdes
politicas onde grupos distintos
com interesses proprios entram
em interacgdo com o objectivo
de satisfazer esses interesses
particulares, num contexto
caracterizado pela diversidade
dos objectivos, pela existéncia
de conflitos abertos ou latentes,
e pela luta por mais legitimidade
e poder. Além disso,
considerando a sua fungéo so-
cial especifica, as escolas séo
concebidas como sistemas
abertos particularmente
sensiveis as influéncias das
respectivas comunidades e, em
geral, do contexto social mais
vasto. Narealidade, a perspectiva
politicaincluiumalarga variedade
de abordagens tedricas com
alguns pontos comuns, comoseja
a incidéncia nos processos de
decisfio interiores & escola,
concebida como um sistema
aberto, assimcomo aformulagéo
de politicas por intermedio
de processos negociais,
organizacdo de coligacbes e

compromissos politicos.
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(Sergiovanni et al., 1987).

O modeloe dos sistemas politicos
aplicado ao estudo dos
estabelecimentos de ensino
corresponde a uma perspectiva
tedrica especificanoconjuntodas
abordagens politicas existentes,
e representa uma estrutura con-
ceptual especifica para o estudo
dos processos politicos no Ambito
de uma perspectiva de andlise

sistémica.

O modelo dos sistemas

politicos

De acordo com Easton {1965),
o sistema polftico € um conjunto
complexo de relagdes sociais
“através das quais se concretiza
a apropriagdo de valores numa
sociedade” (idem, p. 21). Isto
significa que se trata de um
conceito abstracto focando a
fungéo politica de muitas relagbes
sociais:

“Por definigdo, qualquer que
seja o tipo de sistema que se
considere, o seu funcionamento
enquanto sistema politico
depende da suacapacidade para
proceder & apropriagio de
valores na sociedade e garantir
a aceitagfo dessa apropriagac”
{idem, p. 96), |
Para além disto, trata-se de

um conceito concebido para ser

usado como um “instrumento’

heuristico” para categorizar

e analisar relagdes politicas a

qualquer nivel, quer seja no seio
de um grupo, huma organizagao
ou num pais.

O congeito de sistema implica a
nocdo das suas fronteiras e a
consideragao de que existe um
meio  ambiente  exterior
influenciando o sistema por
intermédio dessas fronteiras
.Tais influéncias actuarm sobre 0
sistema levando-0 a reagir,
transformando-se a si proprio
nesse processo. Eastondesigna
por pressio (stress) tais
influéncias, as quais, apds
terem penetrado no sistema,
passam a ser designadas por
inputs.

Os inputs correspondem a tudo
aquilo que existe no meio
ambiente e que é relevante para
o sistema politico, ou seja
‘qualquer facto exterior ao
sistema {...) que de qualguer
medo o altere, modifique ou
afecte (idem, p. 113). Para
aléem disso, existe um tipo es-
pecial de inputs (os
withinputs), os quais s&o

produzidos no interior do

préprio sistema. Isto significa

que o sistema enfrenta tanto
pressbes (stress) oriundas do
exterior, como pressfes
decorrentes de factos que
ocorrem no seu préprio inte-
rior.

As clientelas ou grupos de
interesses s&o concebidos como

produtores organizados de in-

puts, podem ser caracterizados
como activos ou latentes,
dependendo da respectiva
capacidade para produzir in-
puts significativos. Os inputs
podem ser comportamentos ou
factos especificos como pagar
as propinas, participar numa
manifestacdo ou votar nas
eleicbes para o conselho
directivo. Podem ser também a
auséncia de um comportamento
esperado, como nos casos de
resisténcia passiva ou de
desobediéncia civil (absentismo,
incumprimento de normas,’
excesso de zelo, etc.).

Em geral, os inputs subdividem-
se em duas categorias:
solicitagbes e apoios. As
solicitagbes sfo inputs que
requerem decisdes especificas
das autoridades formais, em
relagdo & apropriagdo de valor
no seio da organizaglo. S&o
exemplos de solicitagbes os in-
puts produzidos pelos
professores em relagdo aos
horarios semanais de quatro dias,
0s inputs dos alunos sobre o re-
gime disciplinar ou sobre o limite
de faltas, ou dos pais sobre os
horarios dos transportes
escolares ou das reunides
convacadas pelos directores de
turma.

Os apoios correspondem a in-
puts que suportam a
sobrevivéncia do sistema polftico,

dirigindo-se aos seus trés
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elementos constituintes
fundamentais: a comunidade
politica, c regime e as autoridades
formais. Isto significa que o
funcionamento do sistema
depende do apcic das diversas
clientelas ou grupos de presséo,
quer ao nivel da paricipago
explicita outacita na comunidade
politica, quer ao nfvel do
reconhecimento do regime
politico, quer ao nivel da
aceitagdo da legitimidade dos
decisores politicos formais. No
estabelecimento de ensino
enquanto sistema politico, os
apoios implicam a aceita¢ao da
legitimidade da existéncia de
processos de apropriagdo de
valores , a aceitagéo do re-
gime, ol seja, do modelo de
organizagdo e administragdo
em vigor, e o reconhecimento
das autoridades formais, ou
seja, 0 reconhecimento da
autoridade dos titulares dos
orgaos de gestdo.

O sistema responde de dois
modos & pressdo gerada pelos
inputs. Por um lado, ha a
regulagdo das solicitagbes e
dos apoios . Por outro lado, séo
produzidas respostas, ou seja,
outputs. A regulagdo das
solicitagdes pode tomar a
forma de auséncia de output, 0
que significa que neste caso as
solicitagbes s&o simplesmente
ignoradas pelas autoridades

politicas. Qutros tipos de

regulagdo consistem na
transformacg&o e agregacgéo das
solicitagbes das vérias clientelas,
levadas a cabo por reguladores
estruturais que s&o os respectivos
intermediarios ou porta-vozes
politicos. As restrigbes de
carécter cultural séo outra forma
de regulagdo das solicitagbes,
na medida em que muitas
solicitagbes nZo chegam a ser
expressas, porque sdo vistas
como improprias em termos
ideoldgicos ou morais.

No que respeita a regulago
dos apoios, ela pode ser
estrutural, quando o sistema
muda de regime ou substitui as
autoridades para recuperar
apoios perdidos. Contudo, a
mais importante fonte de apoio
é constituida pelos processds
usuais de sociabilizagéo
politica, através dos quais séo
gerados “Sentimentos de
fegitimidade, o reconhecimento
do bem comum e a consciéncia
da existéncia de uma
comunidade politica®. (idem. p.
125).

Deste modo, a fungdo output
responde tanto a solicitagGes
como a sifuagbes de falta de
apoios. Em geral, os outputs
s80 decisbes das auteridades
politicas a respeito da
apropriagdo de valores, assim
como as acgbes relacionadas
com a implementagéo de tais

decisbes. Esta transformagéo
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dos inputs em outputs designa-
se por “processo de conversdo™
“Nele os inputs consistindo nas
solicitagbes e nos apoios séo
manipulados de forma a que o
sistema possa persistir e
produzir outputs que
correspondam &s solicitagbes
de pelo menos alguns dos seus
membros, mantendo ao mesmo
tempo o apoio da maioria. O

3

sistema € uma forma de
transformar solicitagdes e
apoiocs em apropriagdes
legitimadas” (idem, p. 131).

Os outputs sdo devolvidos ao
meic ambiente e ao proprio
sistema através de um processo
de retroaccéo, sendo
percepclonados como re-
sultados pelos produtores de in-
puts, ou seja, as clientelas e
grupos de pressdo, e gerando
um nove fluxo de solicitactes e
apoios. Este fluxo gera um novo
processo de conversdo e novos
resultados, produzindo-se um
ciclo continuo ligando o sistema
com o meic ambiente e com as

clientelas.

A anilise estratégica

A consideragdo de diferentes
clientelas com objectivos
organizacionais especificos, e
estratégias proprias para 0s
atingir, & um elemento centrado

no modelo dos sistemas politicos.
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Assim, ocomportamentodecada
clientela, em cada segmento
especifico do processo politico,
representa o ponto central da
analise politica. A estrutura
conceptual que possibiiita essa
andlise, centrada no paradigma
input-output, baseia-se nas
nogdes de solicitaggo e apoio,
as quais representam os veiculos
de influéncia das clientelas sobre
os decisores politicos do sistema.
Contudo, no contexto desta
estrutura conceptual é possivel
desenvolver uma analise mais
detalhada dos inputs das
clientelas, através do recurso
a outros instrumentos
conceptuais desenvolvidos no
ambito da andlise estratégica.
Esta abordagem centra-se na
analise dos comportamentos
estratégicos dos participantes
em organizagbes burocraticas,
como por exemplo os
estabelecimentos de ensino.
Baseia-se em trés pressupostos
bésicos no que respeita ao
comportamento organizacional
dos actores (Crozier e Friedberg,
1977). O primeiro pressuposto
parte do principio de que, no seio
da organizacdo, cada individuo
ouU grupo procura alcangar
objectivos, os quais podem ser
diferentes cu mesmo antagénicos
em relagdo aos que s&o
formalmente considerados como
0s objectivos da organizagéo.

Assim, Crozier mostrou como os

diferentes grupos profissionais e
0s gestores de uma empresa
tabaqueira piblica assumiam
objectivos  diferentes e
estratégias proprias para os
atingir, em relagéo 4 estrutura e
aos problemas funcionais da
organizagao, como por exemplo
no qgue respeitava: ao
cumprimento das regras da
antiguidade e & operaciconalidade
do equipamento fabril. (Crozier,
1963).

O segundo pressuposto
considera que, embora os
diversos membros da
organizag¢&o tenham interesses

e objectivos especificos que

podem ser claramente
identificaveis, as suas
estratégias néo séo

completamente previsfveis, na
medida em que, como seres
humanos, actuam livremente
de acordc com a percepgao que
t&m do contexto especifico de
cada situag#o. E por este motivo
que as organizagdes nao podem
ser conceptualizadas como se
fossem mecanismos bem
oleados ou organismos com
capacidades homeostaticas. Na
realidade, todos os processos
organizacionais, como sejam
as mudangas estruturais e as
inovagdes, assim como as
relacbes com o meio ambiente
exterior, incluem sempre uma
larga faixa de indeterminagédo e

de incerteza.

Finalmente, o} terceiro
pressuposto centra-se na
racionalidade limitada inerente
ao comportamento dos actores
organizacionais, alids na
sequéncia do estudo classico de
Simon (1945) sobre a tomada
de decisdes no contexto
organizacional;

“Os limites da racionalidade
(...) derivam da incapacidade
da mente humana para
mobilizarpara uma dada deciséo
todos os aspectos relativos a
valores, conhecimento e
comportamentc que seriam
relevantes para o efeito {...).
Assim a racionalidade humana
lirnites

opera dentro dos

do respectivo contexto
psicolégico. O contextoimpde ao
individuo uma selecgdo de
factores nos quais ele tera que
basear as suas decifes” (idem,
p. 108).

Estes pressupostos constituem
os fundamentos dos conceitos
basicos da andlise estratégica,
nomeadamente os conceitos de
poder e de incerteza
organizacional. Este dltimo
conceito resulta directamente
do caracter pouco apertado
de toda a estrutura
organizacional. Na realidade, os
actores organizacionais {ou as
clientelas, se usarmos a
terminologia de Easton) actuam
estrategicamente, de acordocom

05 seus objectivos especificos,
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mas tendem a evitar um
comportamento completamente
previsivel, ndo apenas por
causado fenémeno da racionali-
dade limitada, mas também
porgue a imprevisibilidade do
comportamento & uma fonte de
influéncia e de autonomia
1963).

No que respeita ao conceito

(Crozier,

de poder, a analise estraté-
gica sublinha a natureza
interactiva do poder,
considerando-¢o distribuido
desigualmente por todos os
membros da organizag@o, de
acordo com a respectiva
capacidade para conirolar a
incerteza e a indeierminagéo.
Crozier e Friedberg (1977)
consideram quatro fontes de
poder: (a) o poder do perito,
possibilitando o controle de
funcgdes organizacionais
especificas; (b) o controle das
relagbes com o exterior,
possibilitando a manipulagéo
dos inputs e outputs; {c) o
controle do sistema de
comunicagbes interno,
implicando um acesso
diferenciado a informag&o, em
termos de quantidade,
qualidade e oportunidade; e (d)
conhecimento das regras
organizacionais possibilitando o
aproveitamento de circunstancias
apropriadas para a consecugéo
dos objectivos proprios.

Em suma, estes elementos

basicos da andlise estratégica
constituem instrumentos
conceptuais adicicnais possi-
bilitando uma anélise mais
detalhada das estratégias das
clientelas no estabelecimento de
ensino concebido como sistema

politico.

A perspectiva micropolitica

No modelo dos sistemas
politicos, a questdo central sdo
as relagdes entre as clientelas e
as autoridades politicas do
sistema. Por um lado, as
clientelas pressionam os
decisores a fim de obterem
decisdes favordveis aos seus
interesses.Poroutro laco, os out-
puts do sistema servem para
manter niveis adequados de
apoio por parte das clientelas,
em relagdo ao regime e as
autoridades politicas.

Contudo, o jogo politico das
clientelas ndo se restringe a
este padrao interactive. Com
efeito, para além das relagfes
com os decisores politicos do
sistema, as clientelas
estabelecem relagdes directas
entre si, através de interacgdes
directas e acgdes estratégicas,
com o objectivo de aumentar a
influéncia, para obter ganhos ou
para proteger os seus proprios
interesses. As abordagens

micropoliticas tomam em
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consideragdoc estas duas

dimensdes da politica
organizacional, e pottanto podem
ser consideradas como uma
perspectiva tedrica
complementar para analisar a
dos

dindmica processos

politicos no seio das
organizagbes.

Na realidade, a perspectiva dos
sistemas politicos negligencia
este nivel micro das relagdes
entre asclientelas e preocupa-se
fundamentalmente comaanalise
dos elementos estruturais do
processo palitico, ac nivel macro.
Narealidade, ainfluénciadecada
clientela sobre os decisores
politicos constitui um
elemento decisivo do jogo do
poder, na medida em que
determina © coniexto da
influéncia muUtua entre as
clientelas. Por exemplo,
considerando o estabelecimento
de ensino com um sistema
politico, se uma das clientelas
consegue exercerumainfluéncia
dominante sobre a estrutura
administrativa, tal situagéo
possibilitar-lhe-a condigdes
privilegiadas para se
relacionar com outras clientelas

a partir de uma posigéo

" dominante. Assim, sem ignorar o

nivel estrutural da politica
organizacional, as abordagens
micropoliticas centram-se na
andlise das relagGes de poder

entre as diversas clientelas.
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As analises micropoliticas
desenvolveram-se
principalmente a partir dos anos
sessenta, na area dos estudos
comunitarios sobre a dinamica
dos processos politicos a nivel
local. Além disso, o estudo dos
processos de inovagdo na area
da analise politica conduziram a
conclusdo de que, em muitos
casos, os “burocratas de hase” {/
Weatherley e Lipsky, 1977) eram
os verdadeiros decisores
polfticos, dada a influéncia
decisiva que eram capazes de
exercer sobre os processos de
implementagéo de medidas de
politica decididas a nivel do topo.
Isto originou um interesse

48 crescente pelo estudo dos

E;’gﬁ;f“cio processos micropoliticos, com o
objectivo de se compreenderem
0S mecanismos de resisténcia a
mudanca, em situagbes de
implementagdo de medidas de
politica incvadoras.
Enquanto &rea de investiga-
¢éo educacional especifica, a
anglise micropolitica de-
senvolveu-se recentemente,
durante os anos oitenta, quando
os trabalhos mais influentes
foram publicados (Hoyle, 1986 e
Ball, 1987). Contudo, as suas
origens séo antigas e podem ser
referenciadas ao estudo classico
de Waller (1932}, no qual a
organizagd@o escolar era
caracterizada como uma “ordem

politica”, dada a natureza

autocrdtica e coerciva das
relagbes entre professores e
alunos.

Em geral existe uma grande
variedade de abordagens
micropoliticas, mas todas
incluem um elemento concep-
tual e metodolégico basico: a
andlise do uso do poder
(influéncia) pelos individuos ou
pelos grupes, no seio de uma
organizagéo, com o objectivo de
atingir objectivos especificos, em
fungéo de interesses préprios

desses individuos ou grupos.

Conclusdo

Este artigo pretendeu chamar a
atengdo para abordagens
tedricas da realidade
organizacional que privilegiam a
dimensédo politica dessa
realidade, nomeadamente noque
refere a identificagdo de
interesses divergentes e mesmo
antagénicos, geradores de
objectivos e estratégias
organizacionais diferentes. Tais
abordagens realgam a natureza
conflitual da vida interna das
organizagfes, centrada nos jogos
de influéncia e na luta pelo
exercicio ou controle do poder
formal. Assim, ao contraric do
que muitas vezes se afirmaouse
acredita, aanalise organizacional
nao se restringe a abordagens

predominantemente tecnicistas,

centradas na problematica da
eficiéncia administrativa.

Na &drea da investigagio
educacional, a analise politica
da realidade organizacional do
estabelecimentc de ensino
permite identificar os actores
organizacionais ou clientelasem
presenga, com seus interesses
particulares e estratégias
apropriadas. No presente
contexto, caracterizade pela
tentativa de implementagéo de
medidas de politica educativa
comdecisivoimpacto na estrutura
organizativa das escolas e nos
interesses dos diversos actores
e grupes, a analise politica
pode proporcionar um melhor
esclarecimenio da dindmica
politica em curse, no gue se
refere as  atitudes e
comportamentos dos actores
em face das mudangas
anunciadas em termos de
reforma educativa. Na realidade,
a analise politica da
implementagio de medidas de
politica especificas, como por
exemplo, a aplicagdo do novo
regime de avaliagic dos alunos,
o funcicnamento dos novos
centros de formacdo de
professores, ou a expe-
rimentagdo do novo modelo de
administragdo das escolas,
poderd revelar o sentido mais
profundo de alguns visiveis
entusiasmos, reticenciais ou

resistenciais.
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A maior parte das boas coisas da vida podem ser téo sirples
como um momento na companhia de quem se gosta.
Sdo breves minutos em que o§ mais pequenos gestos consegiem
traduzir tudo aquilo que mais importa.
A mesa, uma pequeni chévena de café guarda todo
o sabor daquele instante.
Os cafés Delta trazem consigo a verdade daquilo que
a vida pode ter de melhor. E o sabor de um verdadeiro café,
de um café verdadeiramente portugués.

A VERDADE DO CAFE.



O Livro de Texto:

Alguns critérios para a sua elaboracao e avaliacao

J. M. Gutiérrez - Vazquez

School of Education, University of Bristol

Olugardoliviodetextono
processo de ensino-apren-
dizagem ndo pode ser
sobrevalorizado, quer se trate da
educagdo formal ou da néo for-
mal, da educagéo escolar ou da
educacdo aberta ou a distancia,
da educag@o primdria, da
educagio média ou da superior.
As tarefas implicadas no livro de
texto determinam o trabalho
escolar, tanto a nivel do contelido
da educagéo como em relagéo &
metodologia de ensine, pelo que
néo é exagerado afirmar que, de
algum modo, o livro de texto ndo
simboliza apenas ocurriculo, mas
define-o (Westbury, 1990).

O livro de texto constitui
um dos recursos educativos
fundamentais, tanto nas
sociedades pés-industriais (Elliot
e Woodward, 1990) como nos
paises em desenvolvimento
(Altbach e Kelly, 1988). Os efeitos
do seu uso no rendimento
académico tém sido
demonstrados emtodos os graus
escolares, em diversas
disciplinas ou areas de
aprendizagem e em diferentes
paises (Woolf, 1970; Simmons e
Askoy, 1972; Beebout, 1972;
Combere Keeves, 1973; Purves,
1973: Shiefelbein ¢ Farrel, 1974;
Lynch, 1974; ODEPOR, 1976;
Heyneman, 1976; Haron, 1977;
Fuller e Chantavanish, 1977,
Smart, 1978; Heyneman, Farrell
e Sepliveda - Stuardo, 1981,
Valerian, 1989; Westbury, 1990).

Face ao exposto,
considero de interesse
apresentar alguns critérios de

maneira sistematica e de forma
tal que possam ser usados como
referéncia para a elaboragéo de
um livro de texto ou como pautas
paraaavaliagiode livros detexto
japublicados, quer seja comvista
a sua selecgdo para serem
adoptados num determinado
sistema ou instituicao ou quando
se considera a edigfo revista e
melhorada de uma obra em par-
ticular.

Os critérios que agui se
incluem surgiram da minha
prépria experiéncia como autor
de livros de texto e/ou como
coordenador de projectos de
desenvolvimento curricular
(Gutiérrez-Vézquez et.al., 1970,
1970a, 1971, 1972-1976,1976-
1977, 1981, 1985-1986), ainda
que se considerem também
outros sugeridos por diversos
autores (Borich, 1974; Eraut,
Goad e Smith, 1975; McCormick,
1981, 1981a; Mobley, 1986).

S80 os seguintes os
critérios a gue me tenho refetido:

A FUNDAMENTACAO

A obra deve apresentar
com clareza as bases
conceptuais em que assenia,
sejam elas légicas, psicologicas
e/ou pedagdgicas, incluindo
aquelas que fundamentam o
enfoque dado aos contetidos, a
sua estruturagdo e a sua
sequéncia. Quando a obra se
dirige aos primeiros anos da

educacgéao bésica, a
fundamentagéo fica melhor
situada no manual
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especificamente desenhadopara
o professor, mas, conforme se
progride de um ano para o
seguinte, as ideias fundamentais
devem ser também com-
partilhadas com os alunos na
parte correspondente a
introducgao ou prélogo.

PROPOSITOS
E OBJECTIVOS

Cs objectivos que o livro
persegue devem ser milltiplos e
nao devem limitar-se a um corpo
de conhecimenios para ser
memorizados, como e
infelizmente caso frequente.
Devemn incidir tanto no saber
como no saber-fazer, assimcomo
no desenvolvimento de
capacidades, atitudes e
destrezas, resolugdo de
problemas, tormada de decisdes,
maturagéo do juizo ou critério
pessoais, desenvolvimento
moral, emocional e social, efc.
Estes propdsitos devem estar
convenientemente organizados
e estruturados e néo
simplesmente listados, devem
ser internamente consistentes e
motivadores, e devem ser
suficientemente flexiveis de
forma a permitir a cada professor
e a cada aluno a consideragao e
a possibilidade de se atingirem
objectivos consistentes que nao
tinham sido considerados
antecipadamente pelos autores
do livro. O impacto que ¢ livro
possa ou deva causar fora da
sala de aula e fora da escola
deve ser adequadamente
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considerado. Nio pode também
descurar-se a consisténcia
“externa” dos propositos da obra
em relagdo aos objectivos
educativos do pais e 4s metas
nacionais em geral.

O CONTEUDO

O contetdo do livro deve
estar de acordo com o
desenvolvimento cognitivo
alcangado pelos alunos a quem
se dirige. Muito se tem discutido
sobre se o nivel do conteldo
deve sertal que otorne facilimente
abordavel pela maioria ou pela
totalidade dos alunos, ouse deve
representar um certo repto

intelectual que requeira um:

esforgo determinado para ser
resolvido, pois de contrério o texio
resulta pouco atraente para os
alunos mais adiantados. Este
aspecto podia ser conseguido
através de seccbes opcionais no
contetido. Mas se € importante
que onivel de complexidade con-
ceptual seja 0 adequado, a
complexidade da linguagem
empregue deve raceber também
muita atengao, ja que este é um
factor fundamental no fracasso
que muitos dos nossos alunos
sofrem ao enfrentarem o
conteldo de umdeterminadolivro
de texto. Assim, a terminologia
empregada, o vocabulario, a
dimenséo das frases, oragGes e
paragrafos e a estrutura sintéactica
de cada um deles, o nivel de
abstracgéo, devem ser tratados
com particularesmero. Todos os
termos novos, diflceis ou
particularmente importantes,
devemintegraro glossério, o qual
deve ficar indicado ao leitor
mediante o recurso tipogréfico
que se queira escolher.

O desenvolvimento do
contetido deve obedecer 2 uma
estrutura que corresponda tanto
a légica da disciplina de que se
trata como & fundamentacéo
psicoldgica e pedagégica em que
osautores assentamotratamento
da mesma. Ndo é assunto facil
encontrar o equilibrio adequado
entre os trés aspectos
mencionados. Em certas

ocasides, aestruturadadisciplina
cede a vez a consideragbes de
tipc pedagdgico e psicoldgico,
como é o caso do ensino de uma
lingua estrangeira, em que uma
aproximagido baseada na
comunicagdo prevalece sobre 0s
aspectos linguisticos estruturais.
Em qualquer caso, a estrutura
adoptada para o de-
senvolvimento do contelido deve
reflectir-se claramente na
organizagéo do texto, na sua
distribuig&o em capitulos, no uso
de cabecgalhos, titulos e
subtitulos, no arranjo dos
paragrafos dentro de cada
secgdo, e no uso adequado de
todos os recursos tipograficos e
de desenho grafico que oferega
as melhores possibilidades.

Os autcres devem fazer
um esforgo particular por incluir
no texto todas as categorias de
conhecimentc que sejam
relevantes na disciplina ou
cadeira em causa. Infelizmente,
muitos livios de texto, incluindo
os de nivel elementar, mostram
uma forte desequilibrio em favor
da consignagéo de factos,
descrigbes, classificagGes e
terminologia que estd em tudo
isso envolvida, descuidando a
descricdo, aandliseeadiscussio

de outras categorias do

conhecimento, tais como
processos especificos, es-
truturas, fungbes, relagdes e
interacgdes, informagéo
numérica ou quantitativa,
conceitos, ideias, principios,
teorias e hipdteses, leis, critérios
para o estabelecimento de
classificagdes, métodos,
procedimentos e técnicas. Deve
igualmente receberconsideragéo
a hierarquia ou importancia do
conhecimento em cada lugar
tratado, ja que umas categorias
(por exemplo leis, teorias ou
principios) s&o mais importantes
que outras (por exemplo, alguns
factos ou estruturas). Mesmo
dentro de uma dada categoria,
uns conhecimentos séo mais
importantes que outros (por
exemplo, alguns factos sdo mais
importantes que outros). Tudo
isto deve reflectir-se

adequadamente no texto,
usando-se todos 0S recursos
tipogréficos e de desenho gréfico
que temos & nossa disposigéo.
Uma vez mais, a estrutura do
conhecimente deve reflectir-se
na estrutura e organizagéo do
préprio texto.

Qutro aspecio que
também & descuidado com
frequéncia é a consideragio de
todas as categorias da
aprendizagem. Este assunto
deve ter sido fundamentado na
discussdo das bases logicas,
psicolégicas e pedagdgicas da
obra, devendo ficar claro qual a
concepgao de aprendizagem
assumida pelos autores do livro.
Com frequéncia encontramos
neste aspectc um forte
desequilfbric em favor da
memorizagdo de factos
especificos, terminologias e
classificagdes, em detrimento de
sequéncias, tendéncias, critérios

. para estabelecer classificagtes,

metodologia, generalizagées,
principios, teorias e estruturas
conceptuais. Qutras categorias
da aprendizagemsaoigualmente
descuidadas, tais como a
capacidade de compreenséo, de
interpretacao e de extrapolacéo,
a aplicagdo do conhecimento
adquiride, a analise dos
componentes do sistema em
causa, da sua organizagio e
estrutura, das suasinter- relagtes
e dos principios ou fundamentos
da sua organizagao, a sintese de
tudo isto em relagdo com a
capacidade de produzir os
enunciados correspondentes, a
avaliagfo e o juizo critico tanto
emtermos de evidénciasinternas
como de critérios externos.
Igualmente descuidados sdo os
aspectos afectivos da
aprendizagem, as atitudes, os
valores, 0 despertar da
consciéncia dos nossos
estudantes e alunos para
aspectos concretos da realidade,
o desenvolvimento de um certo
estado de alerta para diversos
objectos e fenémenos do nosso
meio. Habitos, aptidées,
destrezas e outras a-
prendizagens psicomotoras
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requerem também uma
consideragdc mais adequada.
Em qualquer caso, o livro deve
apresentar conhecimentos
vigentes no momento de ir para
impressaoe, incluindo os que se
referem a metodologia da
disciplina em questao. Este néo
& um aspecto banal no processo
de elaboragéc de um livro de
texto. Muitos autores copiam de
uns livros para fazerem outros,
apesar de sabermos gue 0s
conhecimentos que aparecem
consignados num texto & venda
tém pelo menos dois anos.
Mesmo quando ao escrever um
livro as nossas fontes séo
trabalhos e artigos de publicagtes
periddicas que representamoque
chamamas a "“fronteira do
conhecimento”, devido ac tempo
que passa entre o envio de um
artigo e a sua publicagéo, os
conhecimentos que aparecem
nessas revistastémvarios meses
apds terem sido estabelecidos.
Resulta daqui que e de especial
importancia que a equipa de
autores integre ndo somente 0s
que ensinam a disciplina escolar
emqguestio, mastambémos que
exercem a disciplina cientifica
correspondente.

Também deve dar-se
atengdo as relagbes gque se
possam estabelecer entre o
conteldo do livro e a vida diaria
dos alunos que o vao usar. As
implicagfes de tal assergéo néo
sfp apenas motivacionais, jdque
todos aceitamos como de grande
importanciaque os nossosalunos
desenvolvam a capacidade de
aplicar conhecimentos a
situagOes concretas, de transferir
o aprendido & realidade de todos
os dias, a0 que sucede

quotidianamente. E indti e até

pesado que 0s nossos alunos
memorizem nomes e
propriedades das vitaminas se
continuam a consumir alimentos
semvalornutritivo. Também pode
falar-se aquidas relagbes que se
estabelecem entre 0s
conhecimentos tratados no livro
em questdo e outras dreas do
conhecimento e da actividade
Humana. As disciplinas cientificas

e as disciplinas escolares que as
representam de uma maneira ou
de outra nas nossas escolas,
estfo estabelecidas para facilitar
a Nnossa compreensao e 0 Nosso
trabalho, mas néo séo
compartimentos estanques de
fronteiras inultrapassaveis. Pelo
contraric, as abordagens
multidisciplinares t&m mostrado
enormes potencialidades, tanto
na investigagéo como no ensino.
Assim, a transferibilidade de
diversos aspectos do contelido
do livro para outras disciplinas
deve ser explorada.

Com demasiada fre-
quéncia os nossos livros de texio
pedem aos nosscs alunos uma
so tarefa: ler, ler uma e outra vez
paramemorizar. Os nossos livros
deveriam oferegcer uma
diversidade de tarefas aos
alunos. Ler, claro, mas também
fazer comparagdes, identificar
problemas e assuntos im-
portantes, discriminar diferencas
eassociarsemelhancas, analisar
e reflectir, responderaperguntas,
fazer registos, pesquisar

“informagao adicional noutras

publicagbes ou na realidade.
Tudo isto deve ser consistente
com as fundamentagdes
pedagdygicas e psicolégicas, em
particular as metodolégicas (nao
relativamente a disciplina, mas
quanto ao seu ensinc), que se
fizeram no inicio da obra. Por
tudo isto, resulta de particular
importancia que o livro de texto
inclua ndoc somente factos e
descricbes, mas também
exemplos, diagramas, es-
quemas, mapas, graficos,
tabelas, quadros, aplicacdes,
perguntas, problemas, exer-
cicios, tarefas para casa. E,
naturalmente, também deve
incluir o indice de contelidos no
principio, o indice analitico no
final, um bom’ glossério, e as
referéncias bibliograficas que
guiem o aluno (ou o professor)
que deseje fazer leituras
adicionais.

Um assunio que merece
mengao especial sdo as
ilustragdes, recurso que se
desperdicalamentavelmenteem
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muitas das nossas obras. A
ilustragdo n&o representa
somente a oportunidade de
introduzir um espage de
descanso, ou um recurso do
desenho grafico para fazer uma
pagina mais agradavel e
prazentelra. Ailustragéo pode ser
o velculo mais adequado para
apresentar um problema, para
exercitar a capacidade de
ohservagido do aluno, para
desenvolver a sua habilidade
para discriminar e analisar no
contexto de uma representagdo
grafica. Também se pode utilizar
para representar um
procedimento ou uma técnica,
complementando o texto ou, em
ocasides de facto, substituindo-
0. Também pode substituiro texto
em ocasides em que aimagem é
capaz de representar um valor
ou um conceito de maneira mais
econdmica e mais convincente
(e mesmo menos polémica) gue
o fexto escrito. A ifustragio
representa, assim, uma
oportunidade valiosa para
estabelecer o necessdriovinculo
entre o contetido do livro e os
alunos e o seu meio. Os alunos,
as suas familias, o0 meio em que
vivem, 0s seus usos e costumes,
devem aparecer nolivro de texto,
qualguerque seja a disciplinaem
causa. Desta maneira, o
conteldo adquire um novo
significado € um enraizamento
na realidade do aluno, que tera
consequéncias positivas na
aprendizagem, na aquisigio e
transferibilidade do co-
nhecimento e no grau de
apropriagdo que o aluno
desenvolve em relagao ac livro.
Um assunto que ndoc pode
descuidar-se & a enorme
potencialidade das imagens na
educagdo estética dos nossos
alunos. As ilustragbes devem
estar bem concebldas e bem
realizadas. Quando o “estado de
alerta” estético da nossa inféncia
ejuventude estd emjogo, quando
a nossa cultura plastica corre o
risco de ser substituida por
culturas que nos séo
relativamente alheias, os
recursos nao devem poupar-se.
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os melhores artistas, os melhores
pintores, ilustradores e
fotégrafos, os melhores
desenhadores graficos do pafs
deveriam encarregar-se dos
livros de texto nacionais e fazer
parte, desde o principio, da
equipa responsavel pela
elaboragdo da obra. Finalmente,
a proporgéo entre o texto e a
ilustragdo é um assunto que
tambémniodeve serdescurado,
ia que geralmente as nossas
obras estéo sobrecarregadas de
texto e sdo muito pobres em
imagens.

METOCDOLOGIA PARA
O ENSINO-
-APRENDIZAGEM

Ja fundamentada desde o
principio da obra, a metodologia
seguida no ensino da disciplina
emqguestao deve estaradequada
€ permanentemente re-
presentada ao longo do texto.
Uma obra gue sé contenhafactos,
descrigdes, classificagbes e
terminologia, implica ex-
clusivamente tarefas de leitura e
memorizagao por parte do aluno.
Sequeremos que este seenvolva
de maneira mais activa e criativa
no processo de ensino-
aprendizagem que o livro lhe
oferece, o texto deve apresentar-
ihe uma diversidade de
actividades de aprendizagemtais
como perguntas de varios tipos
(ndo somente perguntas para
seremrespondidas, mastambém
perguntas para refiectir, convites
a0 raciocinio), observagdes,
experimentos, investigagdes,
inqueritos, exercicios, en-
trevistas, testes, jogos, etc. Os
tipos destas actividades podem
também ser variados, envolvendo
interacgdes verbais, andlises das
ilustragoes, estudo da realidade,
manipulagédo de objectos e
acontecimentos, e actividades
em que se interactue com a
comunidade em que a escola ou
a famflia estejam envolvidas. De
igual modo, o texto deve
considerar o trabalho de grupo e
de equipa em pares e individual,
tanto na sua modalidade “guiada”

como “independente”, e lograr
um certo equilibrio entre
actividades realmente criativas
e actividades meramente
reprodutivas.

Assim, o facto de se
postular que o aluno se envolva
como participante activo no
processo de ensino-apren-
dizagem implica que temos que
pensar em elaborar 0s nossos
livros de texto de maneira
diferente. Em tedo o caso, a
metodologia considerada deve
ser realista, passivel de ser
implementada, efectiva e
eficiente, flexivel e adaptavel a
diferentes necessidades,
individuos, ambientes e estilos
de ensino e de aprendizagem. E
conveniente considerar a
metodologia adoptada mais como
uma hipdtese de trabalho do que
COmoO uma prescricdo ou uma
técnica a aplicar, para que nao
perca a capacidade de assimilar
0s contributos consistentes de
cada professor e de cada aluno.

AVALIACAO

A avaliagdo da apren-
dizagem deve ser considerada
ao longo de todo o livro e ndo
pode ser deixada para o final,
Assim a avaliag8o deve ser
formativa e ndo somente
sumativa, proporcionando ao
estudanteinformacaosobreoseu
grau de progressdo. Deve
considerar tanto os produtos
como o processo  de
aprendizagem, prestando
atengdo tanto aos aspectos
cognitivos comeo aos afectivos e
psicomotores. N&o & necessdrio
insistir no aspecto de que as
actividades avaliativas devem ser
consistentes tantc com os
objectivos da obra como com a
metodologia do processo de
ensino-aprendizagemsequidaao
longo da mesma.

O MANUAL OU O LIVRO
DO PROFESSOR

E recomendavel de todos
os pontos de vista elaborar,
paralelamente ao livro de texto, o

correspondente manual ou livro
do professor. O livro do professor
deve serproduzido comomesmo
cuidado, atengéo e respeito que
o livro de texto dos alunos. Deve
ter a sua propria organizagao, os
seus proprios fundamentos, urna
ampla discussio da disciplina
cientifica, da correspondente
disciplina escolar e da
metodologia para o seu ensino.
Representa também uma
magnifica oportunidade para
analisar, juntamente com o
docente, os diferentes papéis que
o professor desempenha na sala
de aula. Deve proporcionar as
ferramentas conceptuais e
metodologicas suficientes para
que o professor use de maneira
efectiva tanto o manual como o
respectivo livro de texto, e para

"que desenvolva adequadamente

adisciplina de que é responsével.
Quandotal sejulgue conveniente,
o livro do professor deve incluir
extensdes do conteldo que
garantam ao docente confianga
e tranquilidade no seu
desempenho com os alunos. O
manual deve estar con-
venientemente ilustrado e conter
as respostas {por vezes varias
respostas para uma so pergunta
e 0 porqué desta diversidade) a
todas as perguntas que
aparecam no respectivo livro de
texto.

OUTRAS
CARACTERISTICAS

Como se disse de inicio, o
livro detexto deve serconsistente
com as bases da politica
educativado pais e comas metas
nacionais em geral. A
consisténeia interna do texto é
igualmente importante, tanto em
aspectos conceptuais, como
metedolégicos, terminolégicos e
até tipograficos. Poucas coisas
desorientamtanto os estudantes
como verificar que se diz no
Capitulo 4 o contrério do que foi
dito no Capitulo 2, ou que se déo
nomes diferentes & mesma coisa
sem oferecer explicagdes, ouque
asdiversas secedesdolivro estao
organizadas de modo diferente
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ou que 0 mesmo termo aparece
umas vezes em letra normal,
outras vezes em italico e outras
ainda a negrito.

O livro deve considerar e
tratar adequada e res-
peitosamente ambos 0s sexos,
as minorias, as culturas e as
comunidades marginais. O livro
é dirigido a todos eles e todos
eles devem poderencontrar-see
identificar-se com o livro.

Osaspectosfisicosdolivro
s80 cruciais. O livro é, antes do
mais, um objecto fisico e, como
tal, tem que ser considerado e
desenhado. O desenho gréfico,
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Textbooks in the Third World. Garland:
Nueva York.

Beethout, H. S.. (1972) The production

iev nt. an

ian n
education, Dissertagdo de Doutoramento
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a tipografia escolhida, a
impressdo, ¢ papel, a
encadernagéo, o tamanho e a
durabilidade dolivro siotambem
caracteristicas a considerar
atentamente. Também &
conveniente privilegiar o uso
apropriado de recursos humanos,
materiais, financeiros e
tecnoldgicos locais, regionais ou
nacionais, procurando recursos
extranacionais s0 em casos de
verdadeira necessidade.
Finalmente, olivrodetexto
€ 0 manual do professor devem
seravaliados como componentes
do processo de desenvolvimento
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O TRABALHO DE GRUPO
E O CONFLITO SOCIO-COGNITIVO *

Isabel Silva Ferreira

1 - Introdugao

Todos nés enquanto professores temos consciéncia da imporiancia do trabalho de grupo como forma de
promover o desenvolvimento dos alunos e facilitar o processo de ensino- aprendizagem. Esta constatagéo
advém do facto de facilmente reconhecermos como uma carecteristica intrinsecamente humana a situagao
de interacgdo social,

Contudo, se genericamente tal situacéo se afigura como um dado adquirido, questSes mais complexas
colocam-se quando nos propomos implementar o trabatho de grupo no espago da sala de aula:

- Como colocar as criangas em grupo? Aleatoriamente ou n&ao?

- Que critérios devem presidir & formag&o de grupos? Diferengas de nivel ou semelhangas?

- Em que situagdes se deve utilizar o trabatho de grupo? Sempre ou em casos particulares?

Estas questdes nio terdo respostas imediatas, nem conduzirdo a verdades irredutiveis, validas para
qualquer situagdo. Todavia, tudo nos leva a crer que ! uma reflexéo tedrica sobre esta problematica sera, no
minimo, Util e vantajosa.

Centrando-nos no modelo construtivista e interaccionista de Jean Piaget e seus discipulos, vejamos qual o

contributo destes autores para a compreensac do fendmeno em questao.
2 - Aspectos Tedricos

Entre os factores gerais responsaveis pela evolugéo cognitiva, Piaget distingue um factor fundamental, o das
interacgbes e transmissdes sociais. A este propdsito Piaget lembra que o ser humano é colocado desde o
nascimento num meio social, que age sobre ele da mesma forma que o mundo fisico. “Como é evidente que
acrianga beneficia, em toda a parte, de contactos sociais desde a mais tenra idade, isso mostraria, na melhor
das hipdteses, que existem certos processos comuns de socializagéo que interferem com os processos de
equilibragéo (PIAGET J., 1984, p. 64).

Mas se Piaget oferece um quadro tedrico que situa este factor como fundamental e se demonstra o
isomorfismo entre as estruturas operatérias e as estruturas subjacentes as interacgdes sociais de troca de
ideias e de valores, torna-se importante constatar que este enquadramento néo foi devidamente explorado
pelo autor sendio em dois dominios especificos: o do julgamento moral e o da ligagéo entre cooperagéo e nivel

intelectual.

* Artigo coligido com base na dissertagio de Mestrado “O papel da imagem mental em tarefas espacials por conflito sécio-cognitivo”,
apresentada 4 Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educagio da Universidade de Coimbra, sob a orientagdo da Professora Doutora
Luisa Maria de Almeida Morgado.
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Vao ser precisamente alguns dos seus seguidores, entre 0s quais se destacam Doise, Mugny e Perret-
Clermont, que vBo procurar dar valor aos aspectos sociais na construgéo psicogenética. Os autores
preocupam-se em evidenciar o facto de o trabalho de grupo ser gerador de conflito sdcio-cognitivo,
capacitando as criangas para resolver problemas a um nivel mais avangado do que se estas trabalhassem
individualmente sobra o mesmo problema. “A dindmica do desenvolvimento cognitivo resulta principalmente
dum conflito de comunicagao social. Aquando da interacggo entre varios individuos, as centragées opdem-
-se mais directamente que no caso da interacgao dum Unico individuo com objectos fisicos" (Doise, W.,
Mugny, G., 1981, p. 40).

Sob 0 nome de teorias do confilto sécio-cognitivo, Doise, Mugny e Perret-Clermont, enire outros, pretendem
mostrar como determinadas formas de interacgao social podem levar ao desenvolvimento das estruturas
operatorias. Os autores consideram que as operagdes cognitivas nédo se desenvolvem apenas quando o
individuo interage com 0s objectos do seu meio fisico. O desenvolvimento destas é favorecido quando varios
individuos s&0 necessarios para coordenar as suas acgdes com o meio. Como refere Perret-Clermont, “ é
através das suas coordenagbes com outrem que a crianga € levada a elaborar sistemas de organizagéo das
suas acgOes sobre o real’" (PERRET-CLERMONT, A., 1978, p. 43).

Esta novacorrente pretende evidenciar a influéncia das coordenagdes inter-individuais sobre as coordenagdes
intra-individuais: “o nosso objectivo € propor uma concepgao piagetiana da inteligéncia. Se Piaget descreve
a actividade intelectual como uma coordenagéo, nés pensamos que esta coordenaco ndo & somente de
natureza individual, mas de natureza social. E precisamente coordenando as suas acgdes com as de outros
que o individuo adquiriré o dominio de sistemas de coordenagéo que, posteriormente, serdo individualizados
e interiorizados” (DOISE, W., MUGNY, G., 1981, p. 34).

Os autores sugerem que o desenvolvimento cognitivo se processa pelo mecanismo do conflito sécio-
cognitivo, ou seja, pelo confronto entre respostas diferentes dadas por sujeitos diferentes. Gera-se conflito
cognitivo - entre os esquemas do sujeito e conflito social entre as diferentes respostas dadas por diferentes
sujeitos. O desenvolvimento cognitivo promove-se de forma privilegiada no seio da interacgéio social com
outras criangas de nivel cognitivo semelhante (confronto de um mesmo sistema a partir de pontos de vista
opostos) ou diferente (sistemas antagonicos de resposta).

Urn factor considerado como imprescindivel para o aparecimento do conilito sécio-cognitivo & a necessidade
de haver uma verdadeira coordenagéo de pontos de vista e um tipo particular de negociag&o entre os
parceiros, e nao uma imposigdo ou mera justaposicio de respostas. Como refere Perret-Clermont, “os
parceiros tém que ter alcangado um determinado limiar de desenvolvimento a fim de serem capazes de
cooperar g,(...) devem ser pares, a fim de que as suas relag@es interpessoais n&o venham a ser regidas por
uma relac&o hieraquica de autoridade” (PERRET-CLERMONT, A., 1978, p. 38).

Algumas experiéncias significativas descritas na literatura (DOISE W.; MUGNY G., 1981; PERRET-
CLERMONT A., 1978; MORGADQ L, 1991) podem ajudar-nos a delimitar e precisar as condigdes
necessarias ac processo interactivo para que este possa, efectivamente, surtir os efeitos desejados, isto &,
levar a um progresso cognitivo. Em particular, parece ndo ser possivel desprezar a influéncia de trés
importantes factores. Em primeiro lugar, é essencial que a interacgao tenha lugar na fase de elaboragéo de
uma nog&o; em segundo lugar, a comunicagao verbal neste periode & crucial para o progresso; e, por fim,
a estrutura do grupo tem um efeito diferente dependendo do nivel inicial do sujeito.




Nas situacbes experimentais criadas pelos autores atras referidos, as criangas s&o sempre inicialmente pre-
-testadas para determinar o seu nivel de dempenho num problema e séo distribuidas ao acaso emcondiges
deresolugéo de problemas colectivos (situagéo experimental) e individuais (situagéo controlo); posteriormente,
sao pds-testadas para avaliar dos seus possiveis progressos nas duas situagdes.

Uma primeira consideragao que podemos formular é relativa ao efeito do trabalho colectivo em comparagéo
com o trabalho individual. O primeiro parece apresentar beneficios mais significativos, sobretudo na
construgio de uma nogéo operatdria. “Se a crianga se encontra num estado inicial de elaboragéo de uma
nog&o especifica, chega a solucBes mais elaboradas quando trabalha colectivamente do que quando o faz
individualmente" (GARUGADI, F., DEPAQOLI, P., MUGNY, G., 1980-81, p. 44). Uma experiéncia comprovativa
do atras referido é realizada por Doise e Mugny (1981), utilizando uma tarefa de jogo cooperativo e
coordenagao de acgdes interdependentes. Os resultados desta tarefa revelam que o grupo atinge melhores
desempenhos do que os individuos isoladamente, mas somente aumdado nivel. Esta superioridade esbate-
-se com o desenvolvimento psicogenético. Assim, a diferenga entre os individuos e pares & significativa entre
08 mais novos, mas deixa de o ser entre os mais velhos(1). “As diferengas que favorecem o grupo em relagéo
aoindividuo ndo estio presentes sendo a um nivel genético inferior ao considerado como necessario ao éxito
na tarefa” (DOISE, W., MUGNY, G., 1975, p.16).

Ainda que possamos concluir que os desempenhos colectivos séc superiores aos individuais, essa
superioridade n&o é evidente em qualquer momento do desenvolvimento cognitivo. Paralelamente, se se
constatam, apds a fase de interacgéo, progressos individuais superiores aos derivados de um trabalho
individual, ‘essa diferenga nZo esta patente em qualquer grupo etario. Tem de haver determinados pre-
requisitos sem os quais nenhum tipo de trabatho (colectivo ou individual) provoca progressos. Com tal
queremos significar que os desempenhos parecem estar altamente depedentes do nivel inicial de
desenvolvimento dos sujeitos. Os dados das experiéncias descritas anteriormente apontam para mais
progressos quando sujeitos de diferentes niveis actualizam diferentes procedimentos na mesma tarefa.
Vejamos primeiraménte 0 gque acontece quando sujeitos de nivel igual sdo colocados em situagdo de
interacgéo social. Se a partida somos levados a pensar que esta s'ituagéo néc é favoravel a actuagao do
mecanismo do conflito sécio-cognitivo, uma anélise mais cuidadosa revela-nos que “um conflito sécio-
cognitivo, mesmo fundado sobre respostas opostas mas revelando um mesmo esquematismo operatério,
devera conduzir ao progresso” (DOISE, W., MUGNY, G., 1981, p. 87). E, pois, possivel induzir o conflito
desde que haja conflito de comunicagéo, traduzido por um desacordo, quanto ao contetdo das centragdes.
Doise, Mugny e Perret-Clermont (76) e Doise e Mugny (76,81), utilizando uma tarefa de conservagao do
comprimento e com as criangas ndo-conservadoras(2), recorrem ac experimentador como indutor do conflito,
quer utilizando uma argumentagéo incorrecta de nive! similar & da crianga, mas oposta & sua (centragéo
simétrica), quer uma argumentacéo correcta. No momento do pds-teste as criangas do grupo experimental
apresentam progressos em relagéo as criangas do grupo controlo, nas duas situagdes experimentais, ainda
que 0s progressos nio sejam exactamente os mesmos.

Nesta situagao as criangas sao confrontadas com dois tipos de modelos opostos. O que acontecera quando
houver apenas modelos incorrectos?

Uma investigacdo de Ames e Murray (1982) revela que mesmo uma informagéo incorrecta que entra em

confiito com uma crenga igualmente incorrecta pode estimular o crescimento cognitivo, o que quer significar

Escola Superior de Educagiio de Portalegre

59

PSICOLOGIA DA
EDUCACAOQ



60

PSICOLOGIA DA
EDUCACAO

que “a apresentagdo de ummodelo correcto a criangas nao-conservadoras, durante a sesséo interactiva, ndo
e uma condigdo necessaria (...), & a confrontagéo entre cognigbes opostas que conduz a uma reestruturagdo
cognitiva e, eventualmente, a um nivel cognitivo superior, mesmo se a informag&o que provoca o conflito &
incorrecta” (BELL, W., GROSSEN, M., PERRET-CLERMONT, A., 1985, p. 44).

Resta agora verificar o que acontece quando sujeitos de diferentes niveis actualizam diferentes desempenhos
na mesma tarefa. A interacgao é agora analisada pelo confronto entre respostas antagonicas, resultantes de
diferencas entre os niveis cognitivos iniciais dos pares de interacgéo.

Mugny e Doise (1978, 1981), utilizando uma tarefa de representacdo espacial, resolvem combinar as
criangas segl'mdo niveis diferentes, de acordo com os resultados no pré—teste. As conculsdes vao no
sentido de que "quanto mais alto o nivel do mais avangado membro do grupo, melhor é o desempenho
colectivo” (MUGNY , G., DOISE, W., 1978, p. 187).

Contudo, convém tecer algumas consideragdes a propdsito da intepretagio dos resultados, ja que, segundo
Doise e Mugny , nem todas as situagbes interactivas induzem conflito.

Os autores sublinham que sujeitos de baixo nivel, quando interagem entre si, mostram poucos progressos
no pds-teste, uma vez que ambos tendem a usar a mesma estratégia de resolugéo do problema, excluindo
a possibilidade de emergéncia do conflito. Por outro lado, quando sujeitos de baixo nivel interagem com
sujeitos de nivel intermedidrio o conflito & possivel. O sujeito intermediario possui um sistema pouco estével
e, por isso, perturbado pelas solugdes ndio aceitdveis propostas pelo sujeito de nivel mais baixo. Enquanto
procuram ambos uma solug&o para o problema, entram em confrontag&o, tomam consciéncia da existéncia
de solugbes alternativas, o que conduz & possibilidade de ambos mudarem as suas préprias solugées. Os
resultados sugerem ainda que os sujeitos de nivel mais baixo, interagindo com os sujeitos de nivel avangado,
podem ndo apresentar progressos no pos-teste. Isto deve-se ao facto de a resolugdo do conflito ser
habitualmente obtida pela imposi¢ao de uma solug&o pelo sujeito mais avangado, eliminando a oportunidade
de o outro coordenar a sua perspectiva com o mais avangado.@)4). Por tiltimo, a combinagao de sujeitos de
nivel avangado & proveitosa, porque as estratégias de solugéo do problema tendem a oscilar, provocando
confrontagao.

Os progressos assinalados nesta experiéncia levam-nos a concluir que a principal céracterl'stica de uma
situacéo de interacgao social fecunda é a de op6r entre si pontos de vista diferentes, que possuarn um grau
dptimo de divergéncia. Como refere Fraysse, “as ctiangas que progridem s@o aqueles em que os parceiros
podem verbalizar os seus desacordos e, sobretudo, explicitar o seu ponto de vista. Mais, parece que umcerto
equilibrio entre parceiro na expresséo do conflito é necessério, bem como na produgéio dptima de desacordo”
(FRAYSSE, J., 1988, p. 6). Esta opinido reforga os estudos de Kuhm, ao sugerir que “tem que haver um
intervalo 6ptimo entre o nivel de desenvolvimento dos sujeitos. Este intervalo deve ser suficientemente
pequeno para que a diferenga no comportamento corresponda & aquisig&o que a crianga tem que fazer, e
suficientemente amplo para que a contradigdo entre os dois conjuntos de comportamentos produza
desequilibrio cognitivo” (citado por BELL, W.; GROSSEN, M.; PERRET-CLERMONT, A.; 1985, p. 48).
Todas as experiéncias até aqui relatadas evidenciam a superioridade dos desempenhos colectivos
relativamente aos individuais, sendo a explicagéo para estes resultados retirada de existéncia de um
mecanismo de conflito sécio-cognitivo que estaria actuante na situagéo interactiva. Assim, os progressos
individuais que testemunharam uma restruturagé@o cognitiva de nivel superior dependem, em qualquer

situag&o, do conflito sécio-cognitivo engendrado pela confrontagéo de sistemas de respostas antagénicas,
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mas também pela confrontagéo, dentro de um mesmo sistema, de pontos de vista opostos.

Estas situagBes séo geradoras de conflito, uma vez que o parceiro apresenta um modelo contraditorio de
resolugéo do problema e pode dar indicagbes especificas para justificar a sua posigao. Este conflito e social,
na medida em que o aspecto cognitivo se traduz por um comportamento do outro, gue, pelo seu estatuto e
estilo, da a interacg&o uma dindmica muito prépria, assente numa verdadeira possibilidade de coordenagéo.
Do atrés exposto, somos levados a concluir que ¢ fim ultimo a atingir, através do trabalho de grupo, € o
progresso cognitivo. Nesta perspectiva, revela-se como essencial comegar por analisar criteriosamente o
nivel cognitivo dos sujeitos. Este é determinado pelo recurso a utilizag&o de provas piagetianas que incluem,
entre outros, a conservagédo de quantidades continuas e descontinuas, do comprimento, peso e volume,
coordenagéd de perspectivas espaciais, etc. Face aos resultados obtidos e tendo em conta os objectivos

visados, proceder-se-a a implementagdo das situagbes interactivas.
3 ~ Uma situagéo experimental

Para comprovarmos experimentalmente a eficécia do trabalhe de grupo como gerador de conflito e de
progresso cognitivo, realizamos uma investigagéo numa escola do 1 ciclo do Ensino Basico da cidade de
Portalegre (FERREIRA, 1., 1992).

Participaram neste estudo um total de 64 sujeitos subdivididos em dois grupos: o primeiro, constituido por
32 sujeitos que frequentavam o 22 anc da 12 fase; o segundo, constituido igualmente por 32 sujeitos, com
frequéncia do 22 ano da 28 fase.

Iniciamos o trabalho procurando avaliar o nivel de desenvolvimento psicogenético dos sujeitos que
participaram no nosso estudo. O dominio por nés privilegiado foi o da imagem mental utilizando para o efeito
duas provas pigetianas-lmagem de Reprodugédo Estatica;Imagem Antecipadora de Transformagéo.

Os desempenhos observados no pré-teste, ao nivel das duas provas, conduziu-nos a formagéo de 16 grupos,
8 grupos experimentais e 8 grupos de controlo. Assim, em cada nivel, de escolaridade formaram-se 4 grupos
experimentais e 4 grupos de controlo, combinando-se entre si 4 sujeitos com niveis psicogenéticos
diferentes.

Seguidamente, os professores introduziram nos seus conteddos programéticos alguns conceitos considerados
como primordiais para a resolugiio da tarefa escolhida para a fase interactiva. Estes conceitos foram
devidamente enquadrados nas matérias curriculares respeitando 0s objectivos definidos nos programas
para estes dois anos de escolaridade(5).

Na situagdo interactiva participaram unicamente os sujeitos dos grupos experimentais. Esta envolveu a
resolugéo de um problema de natureza espacial que consistiu na descoberta do percurso mais curto para
chegar a escola (ponto de partida - S&) e, posteriormente, na representagéo grafica do percurso efectuado.
Para a representagao grafica recorremos a uma planta da cidade, especialmente concebida para o efeito
e contendo apenas alguns pontos de referéncia.

No final das sessdes experimentais todos 0s sujeitos dos grupos controlo € experimental foram submetidos
a um pos-teste absolutamente idéntico ao pré-teste.

Vejamos entdo quais os resultados obtidos: - Ao nive! do 22 ano e na prova da imagem de reprodugao
estatica, 7 sujeitos registaram uma subida de nivel (em 12). No grupo controlo apenas 1 sujeito subiu de nivel.

Na prova de imagem antecipadora de transformagdo, todos os sujeitos com possibilidade de subir (11)
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registaram efectivamente uma subida. No grupo controlo s6 4 sujeitos subiram de nivel.

- No 42 ano e para o grupo experimental pudemos verificar a existéncia de uma subida significativa, uma vez
que apenas 1 sujeito, e para a prova de imagem de reprodugéo estética, permanece no mesmo nivel no
momento do pds-teste. No grupo controlo registamos a subida de 3 sujeitos.

A constatacéo de subida da grande maioria dos sujeitos do grupo experimental, para comparagéo com o
grupo controlo, permite-nos concluir que acombinag&o de sujeitos, por niveis de desenvolvimento diferentes,

foi favoravel ao progresso.

4 - Conclusdes

Este ponto de vista acerca do trabalho de grupo ¢ formas de o implementar tem implicacdes pedagogicas
no processo de ensino-aprendizagem.

Situando-nos, como o temos feito até aqui, numa perspectiva piagetiana, a determinag@o dos niveis
operatérios dos sujeitos no infcio da aprendizagem & fundamental para que possamos analisar com rigor o
tipo de aprendizagem que se efectuou. E, quando nos referimos & necessidade de os determinar
criteriosamente, ndo somos movidos por um mero capricho, proposto por agueles que nao vivem no terreno
e se limitam a trabalhar na secretaria. A questéo crucial é termos consciéncia de que, consoante ¢s niveis
atingidos pelos sujeitos, assim eles sfo ou ndo capazes de resolver de forma conveniente as tarefas
propastas pelos professores, seja qual for a disciplina curricular em causa. E quando se fala de nivel de
desenvolvimento ndo se exclui, nem se nega, a importancia do conhecimento e da experiéncia adquirida e
acumulada, por cada um de nés, como resultado de interacgdo com o mundo fisico e social. Mas sera gue
a forma como nés integramos e organizamos a informacéo do meio exterior ndo depende da possibilidade
de coordenagio dos nossos esquemas operatdrios? Dito de outre modo, sera que possuir determinados pré-
-requisitos necessarios & resolugdo de um problema especifico ndo implica um determinado desenvolvimento
dos nossos esquemas operatorios?

Neste sentido gostarimos de assinalar, mais uma vez, a necessidade de o professor estar consciente dos
niveis de desenvolvimento dos alunos e estruturar a sequéncia de aprendizagem de modo a facilitar a
construgéo de novos conhecimentos. O papel do professor deve consistir entéo na criagéo e implementagéo
de situagtes adaptadas ao nivel operatério dos seus alunos. As tarefas a propor ndo devem ser demasiado
faceis, porgue excluem a emergéncia do conflito, nem demasiado dificeis, porque neste caso 0s esquemas
ndo estdo suficientemente desenvolvidos para perceber os conflitos. Estas tarefas devem apontar para a
resolucdo de problemas, na busca permanente de situacfes gue levem os alunes a descoberta de respostas
para as questdes colocadas, pelo confronto de pontos de vista, pelo didlogo, pela cooperagfo. Se os
exercicios escolhidos ou os problemas propostos se ajustarem ao nivel dos alunos, provavelmente, o papel
do professor saira facilitado, a aprendizagem surgira espontanemente e promover-se-a o espirito de inter-
ajuda e de colaboragao.

Em sintese, o professor devera ser capaz de gerir as interacgdes sociais que ocorrem na sala de aula,
canalizando-as no sentido dos objectivos que visa atingir e preocupando-se, fundamentalmente, com o

planeamento de actividades concertadas com as aprendizagens que supde necessério o aluno realizar.
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{1) . Oz autores trabalham com criangas de 7-8 anos e de 9-10 anos. As diferengas de desempenho 580 avaliadas a partir do nivel etario
dos sujeitos. Acs 7-8 anos os resultados do grupo sio melhoras do que os dos individuos porque & por esta idade que se constroem
progressivamente as coordenagbes implicadas na tarefa. Aos 8-10 anos as principals dificuldades de coordenag#o foram resolvidas
e as diferengas entre grupo e individuo deixam de se verificar.

{2} As criancas sdo classificadas como no-conservadoras guando s&o incapazes de realizar verdadeiras operagdes mentais (0 seu
pensamento & pré-6gico irreversivel e centrado nos estados e ndo nas transformagges); S&o classificadas comointe rredidrias quando
as suas afirmagGes variam entre conservagdo e ndo-conservagao, com oscllagBes e hesitagdes constantes; S&o classificadas de
conservadoras quando resolvem as questes colocadas de moda totalmente correcto, manifestando a capacidade de reversibilidade
do pensamento. Apresentam argumentos que revelam cu a identidade (nada foi acrescentadado ou retirade), ou a reciporcidade por
compensacao (umaoperagéonao altera o objecto porgue ha uma invariante que se mantém) ou, por dltimo, ainverséo {raciociniodirecto
g inverso). Qualquer uma destas justificages revela o dominio das operagdes mentais.

Nalgumas situagGes as criangas ndo-conservadoras sdo categorizadas como de nivel inferior; as intermedidrias come de nivel
intermediario e as conservadoras como de nivel superior ou avangado.

{3) Neste caso podemos verificar que a soluggio do contlito ndo &, por si 6, condigio necessdria a uma restruturacio cognitiva.

(4) Considerando a existéncia de trés nivels, ndo conservadores (NC), intermedidrios (PC) e consevadores (TC), 0s autores conbinam
as criangas da seguinte forma: NCXNGC; NCXPC; NCXTC; PCXPC.

{5) Os conceitos abordados foram basicamente os seguintes: desenvolvimento ou iniciagao ao estudo dos sinais de transito; nogao de
plantas e leitura de plantas; nogdo de escala; compreenséo de utilidade dos monumentos como pontos de referéncia para orientagéo
no espage.
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POLITECNICO DE
PORTALEGRE EM NOTICIA

AFormagao Continuana ESEP:
um novo clhar sobre uma
realidade nova

Realizou-se no dia 27 de Margo
de 1993 na Escola Superior de
Educacdo (ESEP) a assinatura
de protocolos entre esta Escolae
diversos Centros de Formacgao
de Asscciagdes de Escolas, no
ambito do Programa FOCO, em
cerimonia que contou com a
presenca de muitas
individualidades, entre as gquais
o Presidente do Instituto
Politécnico de Portalegre, a
representante do Director Re-
gional de Educagao do Sul, a
Sub-Gestora do Programa
FOCO, o Governador Civil de
Portalegre & o Presidente da
Camara Municipal desta cidade.

Nodecurso deste acto, foi referido
e realgado o entendimento
globalizante, feito pela ESEP, do
presente esquema de formacio
continua de professores, em
hegocia¢do permanente com os
Seus agora parceiros, que
representam Escolas de todos
os graus de ensino, ndo s6 do
Distrito de Portalegre, mas
também de locais tao distantes
como Almoddévar, Bombarral,
Caldas da Rainha e Mértola.

Foiesse entendimento que levou
a planificagdo de acgdes que
privilegiam o protagonismo dos
professores nos processos de
formagao, a centralizagdo desta

nos préprics locais de exercicio
da profissdo docente e a eleigéo,
como estratégia conjunta de
fundo, da elaboragao de projectos
educativos, tendo como
enguadramento uma forma de
actuacao pautada pela paridade
entre a ESEP e os Centros de
Formagéo.

Refira-se, a propdsito, que a
ESEP é responsavel directa, ou
em colaboragdo com os Centros
de Formagao, pela coordenagéo
de cerca de quarenta projectos
de formagio continua que, no
seu conjunto, envolvem perto de
mil docentes, entre formadores e
formandos.

Alunos no Ensino Superiorem
Portalegre chegam ao mithar

O ensino superior em Portalegre
contara, no ano lectivo de 1993/
94, com um total de cerca de mil
alunos nos cursos de formagédo
inicial, distribuidos pelas duas
escolas que compdem o
respectivo Institute - as Escolas
Superiores de Educagéo (ESEP)
e de Tecnologia e Gestao
(ESTG).

Este numero resulta das vagas
previstas para os diversos curses
em funcionamento nas duas
escolas - no seguimento de
proposta do Presidente do
Politécnico e das respectivas
Comissfes Instaladoras, que
mereceria a ratificagio por parte

Escola Superior de Educagfio de Portalegre

da Secretaria de Estado do
Ensino Superior- para o referido
ano lectivo, conjugadas com os
nimeros referentes aos alunos
que ja as frequentam.

Assim, na ESEP entrardo 185
novos alunos, para os Cursos de
Educadores de Infancia, Primeiro
Ciclo do Ensino Basico,
Frofessores do Ensino Basico,
variantes de Educagdo Visual,
Matematica e Ciéncias,
Portugués e Francés e Portugués
e Inglés, mantendo-se ai cerca
de 450, enquantona ESTGdarédo
entrada 130 estudantes, para os
Cursos de Contabilidade,
Engenharia da Comunicagéo e
Técnicas Graficas, Gestédo
Comercial e Marketing e Gestao
e Criag&o de Empresas, a juntar
aos 250 que ai permanecerao.

Conselho Cientifico da ESEP
tem novo Presidente

Natércio Afonso & © novo
Presidente do Conselho
Cientifico da ESEP, sucedendo
no cargo a Carlos Bran-
dao, recentemente nomeado
Presidente da Comissao
Instaladora da mesma Escola,
onde tem como vogal Manuel
Miguéns.

Escolhido pelos seus pares em
eleicdo secreta, tal como
aconteceu com o novo vice-
Presidente e secretario deste
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orgéo, José Travassos e Leonel
Martins,respectivamente
Natércio Afonso, que escolheu
José Travassos como seu Vice-
Presidente, fol anteriormente
Presidente da Comissdo
Instaladora da ESEP, antes de
pediraexoneragio do cargo para
completar o seu Programa de
Doutoramento na Universidade
de Boston, E.U.A., 0 que
conseguiu com a apresentacéo
de uma tese na éarea da
Administragao Escolar.

Cursos de Pés-Graduagéo na
ESEP: Administragao Escolar
é o primeiro

O Curso de Estudos Superiores
Especializados {(CESE) em
Administragdo Escolar esta ja
emfuncionamentona ESEPR, com
a participagéo de 25 formandos
de diversos graus de ensino que,
pela primeira vez no Ensino Su-
periorem Portalegre, i8m, assim,
acesso a um Curso de Poés-
Graduagdo e & correspondente

valorizagao pessoal e académica.

Além deste, estdo propostos
para aprovagao outros CESE’s,
nas areas de Educagao
Comunitéria e Preservacédo do
Patriménio Cultural e
Ambiental, Educagéo pela Arte,
Formacao Pessoal e Social,
Gestédo e Animacgdo de Centros
de Recursos e Mediatecas,
Organizacdo e Gestdo da
Formacio, Supervisido
Pedagégica € um Bacharelato
em Animag¢do Educativa e
Socio-Cultural.

Valorizagdo de pessoal no
Instituto Politécnico

Tomaram, recentemente, posse
na respectiva categoria 7
Professores-Adjuntos sem
agregacdo, sendo dois
equiparados e um a titulo
definitivo, bem como um Profes-
sor Coordenador, a titulo

definitivo, emresultado da paolitica
de valorizagdo académica do
pessoal docente do Instituto
Politécnico.

Estas nomeagbes surgem ao
abrigo do despacho de sub-
delegacio de competéncias
conferida ao Presidente do
Instituto Politécnico e resultam
da obtengao de graus de Mestre
em Educacdo ou da assumpgao
de responsabilidades de gestéo
efou de coordenagéo, por parte
dos visados.

Refira-se, a propdsito, que a
ESEP conta, actualmente, com
19titulares de Mestrado, estando
a frequentar programas
conducentes a0 mesmo grau
outros 15 docentes, enquanto
titulares de Doutoramento sdo 2
e outros 10 se preparam para se
lhes juntar, em resultado da
frequéncia de programas
especificos.

Teoria de Educacio Matematica

A Educagdo Mate-
mética esta a receber em muitos
paises um forte impulso como
campo de investigagio, dada a
influéncia que a formacéo
matemética dos cidad@os temno
progresso cientffico e tecno-
Iégico. Esta investigagdo estd
tanto paraoniveltécnicoaplicado
{tecnologia didactica) como
também para o nfvel do
conhecimento cientifico de
caracter basico. Ao tratar-se de
um campo de conhecimenté
emergente, as questdes de
fundamentagio tedrica e de
estudo das relagdes com outros

campos de referéncia revestem

um pape! essencial, umavez que
desta forma as solugbes praticas
dos problemas de ensino-
aprendizagem das matematicas
estardo solidamente fun-
damentadas. Por outro lado, o
estudo critico e comparativo das
distintas teorias gue servem de
base 4 Educagic Matematica é
uma componente iniludivel dos
cursos de especializagéo, tanto
a nivel de mestrado como de
doutoramento especificos desta
area.

Estes factos con-
duziram a que um grupo de
investigadores portugueses

tomasse a iniciativa de preparar

um numero especial da revista
Quadrante dedicado pre-
cisamente ao tdpico Teoria da
Educagdo Matematica. A
Quadrante é a revista de
investigagdo em Educagéo
Matematica publicada pela
Associagdo de Professores de
Matematica e este ndmero saird
em Qutubro. Serdo publicados
artigos de autores nacicnais e
estrangeiros sobre otema, assim
como diversas tradug¢tes de
documentos chave sobre este
i6pico, produzidos por autores
alemaes, franceses e

canadianos.
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CASTRO, Carlos Garcia de e LADEIRA, Raul

Os Lagdias e os estrangeiros. Portalegre, Camara Municipal de

Portalegre, Dezembro de 1992

Com a data de Dezembro de 1992, mas apresentado em
sessfo publica em Abril de 93, a Cdmara Municipal de
Portalegre editou “Os lag6ias e os estrangeiros”.

Da autoria de dois “lagGias”, Carlos Garcia de Castro
(“textoliterdrio’’) e Raul Ladeira (“Texto fotogrifico™),
com introdugiic de Rui Cardoso Martins, que af se
afirma “lagdia e estrangeiro”, apresentado pelo Prof.
Pr. Fernando Martinho, que na sessdo promovida pela
Camara Municipal , se definiu como “estrangeirado”,
e alvo de uma referéncia critica na imprensa. local da
autoria da Dr* Fernanda Barrocas, também ela natural
de Portalegre, cabe agora a umna estrangeira a recenséo
critica desta obra.

Que este arrazoado inicial ndo seja entendido como
“captatio benevolentiag”, mas como ponto de partida
para uma reflexdo sobre os valores ¢ os limites de uma
literatura de pendor regionalista, comprometida com
um mundo referencial concreto e especifico.

Uma primeira aproximagio da obra deverd realcar o
esmero da edigdo - o livro vé-se, toca-se, folheia-sc e
possui-se com prazer.

A capa e a contracapa sugerem-nos, pelo titulo e pelas

composigdes fotogrificas, que lugares ¢ gentes de -

Portalegre constituem a matéria daobra. Mas & nafolha
de rosto que surge a primeira hipéfese de leitura
interessante: 2 do didlogo permanente e necessério
entre dois textos, o literdrio e o fotogréifico. Alarga-se
assim o conceito de texto, numa perspectiva que, sem
ser original, ndo deixa de ser pedagdgica em relagio ao
provdvel Ambito de circulagio do livro.

Com efeito, a sua leitura vemn confirmar que o “estatuto
do texto fotogrdfico” nio é de subalternidade em

relagfio ao *texto literdrio”, uma vez que a imagem ndo

E 05 ESTRANRGELRDS

se limita a ilustrar mas guestiona o texto, podendo
mesmo levaroleitor aumareinterpretacio dos poemas.
E o que acontece , por exemplo, com “Fim de Semana”
ou “O Sagrado e o Profano”, em que as fotos sdo

metaféricas em relagdo aos textos, e com “Casaco de

" Pijama”, cuja ilustragfio € uma metonimia do poema.

O contetido seméntico do titulo, na sua dupla vertente
dicionarizdvel e evocativa, é-nos elucidado numacurta,
bem documentada e bem escrita introdugéo.
Composto por 25 poemas, todos datados mas néo
apresentados por ordem cronolégica, e 32 fotos, a obra
divide-se em duas partes, cada uma delas retomando
umdosdois lexemasdo titulo, mais volumosaaprimeira
(“os lagdias™), com 16 poemas, do que asegunda (“eos
estrangeiros”™) com os 9 restantes.

A 1* parte abre com o tinico poema sem tftulo, que € a0
mesmo tempo emblema ¢ “envoi”: a cidade, no seu
duplo aspecto de comunidade ¢ cendrio, aparece como
objecto e destinatdrio da palavra poética assumida por
um “eu” omnipresente.

E é de facto da cidade, “retrato” ¢ “paisagem”, que vai
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tratar a obra. Os poemas sugerem um lento deambular
através do espago e do tempo, num percurso evocado
pela memdria. Esta caracteristica e a aproximagio dos
seres e das coisas pelo descritivo e pelo narrativo
colocam Carlos Garcia de Castro na “familia poética”
de Tolentino (“fumando e resolvendo nos Cafés os
problemas de transito™) e, como de Cesdrio, bem frisou
o Prof. Dr. Fernando Martinho na apresentagfio piblica
do livro. Estamos perante uma subjectividade que
seleccionou imagens, rufdos, odores e sabores, os
passou pelo crivo dameméria ou do espirito criticoe os
cruzou com miiltiplas referéncias culturais (Pellini,
Bergman, De Chirico, Offenbach, entre outras), numa
ansia de perceber e perceber-se, de conhecer e dar-se a
conhecer.

O real quotidiano de uma cidade de provincia é dado
em associagBes de sentido quase sempre inusitadas
(“Café daPragadebalcio pintadof(...)- Rerum Novarum
sem talheres de peixe./”), na busca do adjectivo que
projecte uma luz inaugural sobre a banalidade do
quadro (“por onde os pombos sdo gaivotas secas™).
A realidade evocada é complexificada pela palavra
poélica - nas figuras de sintaxe, nas hipélages, no jogo
verbal patenteado nos poemas em quadras e versos de
sete sflabas. E 0 que acontece com virtuosismo barroco
de “O Serra da Penha, 6 monte” ¢ de “Na Rua da
Mouraria”: a mestria da composi¢fio como que serve
deantidoto & facilidade do metro e daestrofe escolhidos,
semt que ¢ primeiro poema perca, contudo, o ritmo
bindrio préprio da danga.

Se na primeira parte as referéncias 4 cidade sfio
constantes - o tofénimo “Portalegre” vem referido em
13 dos 16 poemas - o tom nio é uniforme. A voz poética
manifesta-se ora melancélica (“Café da Praga™) ora
sarcdstica (“Tarro - Café-Restaurante™), muitas vezes
irénicas, (“Céu dos Pardais”, “No Més de Agosto™),
para evocar “num cinema onirico”, a cidade “clara do
olhar do sono”.

Poesia de teor descritivo-narrativo, plasmada em
estrofes por vezes longas ¢ em versos livres em que

predomina o decassilabo, recria assim a lentidio da

vida e das gentes, em quadros minuciosos. Mas o
pormenor descritivo no se esgota em si mesmo, é
sempre uma passagem para uma sintese que pretende
iluminar e sentido oculto das ac¢bes (“com massa frita,
agiicar e poupanga”) ou dos cendrios (“um pasmo de
pedraesol!”}. A poesia surge assim como metodologia
de questionamento da realidade sensivel. E desse
questionamento evola-se uma cumplicidade com a
maioria dos ambientes, uma aceitagfio terna mesmo
dos aspectos mais criticdveis, mesmo quando se afirma,
no exercicio intertextual que é a “Carta de Péro Vaz de
Caminha™: “De Portalegre, senhor/nfio tenhais
esperanga”. Também a foto que remata a introdugfo
nos rnostra, representada num painel de azulejos
danificados aqui e ali, o perfil majestoso da cidade.
A 2° parte (- e 0s estrangeiros”) parece ter menos
unidade temética, se comparada com a primeira, embora
manifeste unidade no tom marcadamente disférico,
que atinge a violéncia satirica em “Os Construtores do
Mundo”, “O Sagrado e o Profano” e “As Fufas”, e se
reveste de surda ironia em “Casaco de Pijama” e
“Contraponto”.

O iltimo poema, “Diverticulo”, recolhe e amplifica
algumas das caracterfsticas mais significativas da obra,
tal como a tiltima foto, que é uma das muitas grades que
a atravessam e de cujos contornos foram delidos pelo
lempo, tempo que também amarelecen as folhas, estalou
a tinta, fez cair as pedras, enferrujou os pregos e
envelheceu os rostos € 0s corpos.

Em “Diverticulo”, a liberdade do poeta é servida pela
variedade estréfica, pelo verso branco, pelo “enjambe-
ment”, pela utilizago de dois metros antagénicos
como sao odecassilabo e o heptassilabe - caracteristicas
de grande parte dos poemas. A disforia que se foi
agravando ac longo da obra atinge agora o seu climax,
num jogo verbal préximo do surrealismo. Os
pormenores banais do quotidiano cruzam-se com a
memoéria e com os valores ideolbgicos e ganham
ressondncias simbélicas que acentuam o vazio de um
destino pessoal (“eu sigo para 0 meu emprego”)} e

colectivo (- Deixemque o povo se divirta ds moscas™.).
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No final da leitura as hipéteses abertas pelo titulo
confirmaram-se - 0 tom critico, o inventdrio minucioso
das caracterfsticas de uma comunidade fechada, e, em
contraponto, oelogio implicito dadiferenga. E também
se alargaram, em permanente descoberta.
Desengane-se o leitor que estava & espera do pitoresco
regionalista lido com a atengéio em surdina - versos
cantantes e ficeis, numa cumplicidade bonacheirona
com o leitor portalegrense.

E natural que o texto de Carlos Garcia de Castro tenha

SAIAO, Nicolau

Passagem de Nivel (Teatro).
Dezembro, 1992

Abundante de personagens, “Passagem
de Nivel” &, como o autor no-la propde, uma Pega de
mistério, no sentido inicidtico da palavra, tocada da
mesma expectativa e progressio duma tragédia, Diria
que ¢ uma Peca suspensiva, de cuja ambiguidade
ressalta o enervamento. Nela existem ou se insinuam,
permanentes, os niveis da Natureza - humana e extra-
humana, mais claramente os niveis do terrestre e do
extra-terrestre. A viagem de um para o outro implica o
esotérico e a sagracfio iminente da conjuntura extra-
galdctica que justifica o absurdo - estético, vocabular,
filoséfico e quotidiano - das personagens no palcoeda
sua sugestiio simbélica na correnteza mais banal da
vida, do preconceito, da Iégica ou até da sensibilidade.
Afirma-se como censura i organizagio e férmulas dos
poderes constituidos, por serem estes o maior
impedimento duma utopia possivel: a descoberta ou a
revelagio duma harmonia cdsmica entre a inteligéncia

eoMundo transfinito. Fortemente tracejada de elevagio

riquezas que escaparn a quern nio conhece a cidade ou
aconhece mal. Mas creio que esta € a pedrade toque da
literatura regionalista - poder ser apreciada por quem
nfio partilha o universo referencial da obra. E, nestes
poemas, Portalegre, “retrato” e “paisagem”, adquire
valores paradigmaticos por poder significar a pacatez
emparedada de uma certa vida de provincia, na sua

“xenofobia mansa”, nas suas esperancas e frustacQes.

Isabel Vila Maior

MNiceolau Saidio

poética, revigora o cénone literdrio do Surrealismo ¢
restaura o sentido acusatério do antiteatro de Ionesco.
E uma pega muito dificil para o leitor comum ou para

o leitor convencional, desprevenido.

Carlos Garcia de Castro
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MARTINEZ, Miquel; PUIG, Josep M.

La educacién moral. Perspectivas de futuro y técnicas de frabajo

Barcelona, Grad Editorial, 1991

Os 1iltimos anos, tanto em Portugal como em
Espanha, t8m sido de implantagiio de reformas do
sisterna educativo. Muitos pontos em comum podemos
encontrar entre ambas as reformas. Um dos mais
destacados €, sem duvida, a importéncia atribuida a
educagiio moral e civica na perspectiva da formagfo
integral dos alunos. Em Portugal essa preocupagio
levou a criagio da drea da Formagao Pessoal e Social
aconcretizar-se através da AreaEscola, dadisseminagio
de objectivos e contedidos relativos a valores e atitudes
por todas as disciplinas do curriculo e da disciplina de
Desenvolvimento Pesscal e Social, alternativa as
disciplinas de Moral e Religifio. Esta tltima foi, como
¢ sabido, uma das opg¢des mais polémicas da reforma
curricular. E aqui comegam as diferengas. Em Espanha
a concretizaco da referida drea faz-se, no essencial,
por via de uma estratégia transdisciplinar. Sfo os
chamados Temas Transversais, que impregnam todo o
carriculo formal, disseminando pelas diversas dreas
objectivos e contelidos referentes 4 educagio moral e
civica, & educagiio para a paz, 4 educagao para a saiide,
a educagio para a igualdade de oportunidades entre os
sexos, a educacdo ambiental, & educagfo sexual, A
educagfic do consumidor e 2 educagio paraacirculagio
rodovidria.

A actualidade desta temdtica conduziu, tanto

em Portugal como em Espanha, embora com maior -

intensidade neste pafs, a publicagfo de obrasdereflexéo
sobre a educagfio moral e civica e de apoio diddetico
aos professores, partindo do principio, quanto a nds
correcto, de que o sucesso Ou insucesso na
implementagio desta drea tem que ver,

fundamentalmente, com uma adequada formagdo de

LA EDUCACION MO
Perspectivas defuture -
y fécnicas de !rqﬁo’io e

professores. Entre a abundante produgio bibliografica
espanthola sobre este tema, destaque-se a que é alvo da
presente nota de leitura - La educacidn mordl.
Perspectivas de futuro y técnicas de trabajo. Trata-se
de uma obra colectiva produzida por docentes e
investigadores ligados 4 Universidade de Barcelona e
cujo objectivo €, nas palavras dos seus coordenadores,
“contribuir a que el profesorado disponga del conjunto
de instrumentos necesario para abordar, en su trabajo
diario en las aulas, aquellas dimensiones de caracter
ético y moral que afectan al alumnado y a su funcién
pedagdgica en general” (p.7).

Curiosamente, a citada introdugfo veicula uma
critica & opgio pela estratégia transdisciplinar em
detrimento da disciplinar que, se conjugada com os
termos do debate tal como decorreu em Portugal,
reforca a nossa ideia de que esta é uma das questdes
cuja resolucfio é mais delicada e sobre a qual tudo

permanece em aberto. Afinmam os antores: “El cardcter
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transversal de este Ambito de la educacién no garantiza
suficientemente una accién pedagdgico-moral eficaz a
no ser que el profesorado tome conciencia de su tarea
y esté en condiciones de ejercerla adecuadamente”
(p-8).

A 1*parte - Educacidn moraly escuela-éaque
d4 otom, doponto de vistatedrico, ao conjunto da obra.
Nela M® Rosa Buxarrais considera que a crescente
pluralidade das realidades sociais implica um esforgo
grande no sentido da constfugﬁo de critérios morais
préprios. Daf a importincia da educagfio moral. Esta
surge como condi¢fo necessédria do aprofundamento
da democracia.

No entanto, educagio moral nfio é sinénimo de
doutrinagfo oude imposicdo de valores, como também
néio significa neutralismo ou relativismo moral. E no
meio termo entre essas duas posi¢hes extremas que a
autora se procura situar: “Proponemos una educacién
moral que facilite laconvivencia, en términos de justicia
¢ igualdade, en sociedades plurales. Por tanto, no
podemos basarnos en las aportaciones de modelos que

proclamen valores absolutos, valores que se imponen

con la ayuda de algiin poder autoritario, haviendo uso .

de Ia coaccidn para que todo el alumnado adquiera los
valores propuestos. Tampoco nos inspiramos en
modelos basados en concepciones relativistas de
valores, porque este tipo de modelos no ofrece ninguna
opcién preferible de valores, sino que en realidad
valorar supone 'una decisién basada en estimaciones
subjectivas” (p.12).

ParaRosaBuxarraisa educagfio moral naescola
deve permitir o desenvolvimento do raciocinio moral

dos alunos e fomentar um comportamento moral

coerente com o referido raciocinio. O que se pretende

¢, simultaneamente, contribuir para a socializagio dos”

alunos e estimular a sua formag#o civica como actores
conscientes e intervenientes na vida da sociedade
democrdtica.

Otextoseguinte, daantoriade Miquel Martinez,
debruga-se sobre o papel do professor. A educagio
moral supSe uma transformagéio profundd da prética
pedagégica dos docentes. Dai a necessidade da
formagdo inicial e continua permitirem aos professores
aaquisi¢io de competéncias parao trabalho nesta drea.
O autor enumera as que considera mais importantes:
disposi¢do para o trabalho em equipa; predisposic#o
para exercer fungfes de regulacfio sobre o grupo de
alunos e nfo funcdes de protagonismo e lideranga;
capacidade de criar na aula um clima de confianga e de
aceitagdo, proporcionando interécgﬁes frequentesentre
alunos; capacidade para compartilhar normas e valores.

Na segunda parte da obra sio apresentados e
analisados diversos métodos e técnicas adequadas para
o trabalho em educagfo moral, de entre as quais
destacamos a clarificagfio de valores, a discussfio de
dilemas morais, 0 “role-playing”, os jogosde simulaggo,
a resolugio de conflitos, a compreensdo critica, entre
outras.

Na terceira parte faz-se o ponto da situagfio em
alguns dominios em que a educagdo moral e civica se
tem desenvolvido. Assinalem-se aqui a educagfo para
a paz, a educagdo para a néo discriminag&o sexual, a
educacio ecolGgica e a educagio intercultural.

Trata-se, em suma, de uma obra til para todos
e, em particular, para os docentes que queiram inic;iar—
se nos problemas e métodos da educagfio moral e
civica, pensando no seu aproveitamento na recém-

criada drea da Formagio Pessoal ¢ Social.

-!. ay w. c s
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AFONSO, Carlos
Professores e Computadores
Lisboa, Edicoes ASA, 1993

Em paralelo com as transformages sociais
que fazem parte do percurso da humanidade, a escola
€ hoje encarada de maneira diferente, Exemplo de tal
facto é o computador ser considerado como uma
realidade, quer dentro, quer fora da escola. Deste
modo, a introdugiio do computador na escola é, nesta
obra, discutida como uma inovacéo. Tal como o autor
induz, tentar analisar os efeitos obtidos é discutir a
problemdtica desta inovagfo, dominada basicamente
pela realidade das nossas escolas.

A abordagem aos vdrios conceitos de
inovagfo, contradit6rios ou nio, e a importincia que
estes podem tomar no que respeita as mudangas
(inovagdes) que se pretendem no sistema de ensino,
abrem caminho para o caso particular da introducfio do
computador na escola. '

O autor descreve e analisa os pressupostos

da entrada do computador na escola, das respectivas

estratégias e modalidades de utilizagdo, englobando- -

0s na questiio inicial da inovagéo e procurando formar
categorias em fungfio de determinados modelos
conceptuais.

A introduggo dos computadores na escola
pode, entdo, ter pretextos estranhos ao ensino, como
por exemplo, necessidades de economia ou, pelo
contrério, ter valores intrinsecos, como seja o caso das
finalidades da educagfio. E certo que diferentes
concepgdes do processo de ensino/aprendizagem
implicam lugares e exploragdes vérias do computador.
As alteragBes 4 sua utilizagio sdo disso um exemplo
marcante. .

As estratégias de implementagfio a nfvel

internacional, com realce para a situagiio vigente em

Prosessores £ Computanores

§ RIS RO i
ot e LR

alguns ﬁafses da Europa, bem como a discussio de
alguns obst4culos, que o autor divide em institucionais,
organizacionais e individuais, constituem outro dos
temas abordados A

Uma breve resenha histdrica da utilizagio
do computador na escola, em Portugal, o aparecimento
do projecto MINERV A, adefini¢go dos seus objectivos
e principais actividades desenvolvidas no Pais e, em
particular, na regifio de Portalegre, o papel e o
funcionamento dos CEIs (posteriormente designados
por CEM) enriquecem a primeira parte desta cbra
como subsequente alicerce do estudo segninte.

Numa segunda parte € entfo abordada, com
maior evidéncia, a relagfo professor/ computador
através, por um lado, das representag@es, atitudes e
comportamentos dos professores e, por outro, das
condicionantes institucionais ¢ organizacionais da
utilizagdo educativado computador. Oestudo & baseado
num questiondrio, na observagiio directa das aulas, em
entrevistas, quer individuais, quer colectivas, e na
andlise documental elaborada pelos -professores.
Geograficamente, o estudo é localizado em Portalegre,

embora os resultados obtidos, sem ser licito fazer uma
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generalizagio, estejam, na sua grande parte, de acordo
com outros estudos j4 realizados. A titulo
exemplificativo, afirma-se que os professores pensam
_que a escola deve ser aberta 2 utilizagdo dos
computadores e, em particular, no que se refere a
utilizagio na sala de aula, tal ndio parece prejudicar os
alunos... Questiona-se entdo se esta atitude globalmente
positiva estd em consondncia com as prdticas dos
professores, isto é: o facto de se possuir uma
representagio ¢ uma atitude positiva perante o
computadordetermina uma utilizagfio deste instrumento
na prética quotidiana? Em caso negativo, que factores
impedem a sua utilizagdo? As particularidades

estudadas quanto ao funcionamento dos CEMs t€m

por grande objectivo dar uma resposta & formulagéo
destas questdes.

E o futuro?... E a preocupagio sublinhada
pelo autor que ndo descura realgar na parte final da sua
obra que, qualquer que seja a resposta & problemdtica
daintrodugdo do computador na escola, haverd sempre
outra, methor ou pior, consoante os pontos de vista de
quermn responde.

Enfim, Professores e Computadores éum
livio que surge sob a chancela das Edi¢Ges Asa e
marca, pois, jus a uma positiva critica na era da

informdtica nas escolas.

Graga Cebola
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AMIGUINHO, Abilio

Viver a formacao, construir a mudanca

Educacao, Coleccédo “Educa”, 1992.

Esta obra tem por base uma investigagfio realizada no
ambito de uma tese de Mestrado em Ciéncias da
Educag#o, apresentada pelo autor, em Julho de 1992,
na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagiio
da Universidade de Lisboa.

O texto da contra-capa traduz de forma muito clara o
conteddo fundamental desta pesquisa. Vale a pena
transcre vé-lo:

“Viver a formacfio - Construir a mudanca pretende
contribuir para a reflexfio e o debate em torno de uma
questdo fundamental: como produzir mudangas na
escola, articulando, num processo tnico, formagéo e
inovagao?

Trata-se de um estudo de caso sobre uma experiéncia
de inovaggo-formacio (0 Projecto ECOem Arronches),
centrado na vivéncia e apropriacfio do percurso de
formagdo pelos professores. O que representa para os
professores esta experiéncia 7 Que significado global
lhe conferiram ? Que situagBes valorizaram como
formadoras? Foram questSes que orientaram a
investigagdo (...) no quadro de uma interrogagio mais
geral: como se formam os professores?

Que contributos desta pesquisa para o esclarecimento
da questfio central “Como € que os professores se
formam?”

O apoio directo e permanente da equipa externa de
formadores , tanto em termos de apoio metodolégico,
“(...)decontributos mais instrumentais, no que respeita
a formulacgfio e execugdo de projectos individuais ou
por escola (...)” (p. 167), como em termos relacionais.
Sublinhe-se, a este propésito, o clima de confianga que
se gerou entre a equipa externa de formadores e os
professores envolvidos no projecto, o qual facilitou
uma relagio de proximidade entre ambos: “Em grande
ndmero de testemunhaos, s professores aludem i forma
de “tratamento pelo nome préprio” ou por “colega”
entre formandos e formadores, como um aspecto que
“aproxima e liga” (p. 169).

A inovagdo/formagio contida no projecto define-se
como um processo conflitual. Se é verdade que o papel
de ajuda e de apoio metodoldgico por parte dos
formadores foi entendido em termos de “participacio
colaborativa”, nfio € menos verdade que houve também
conflitos. Alguns exemplos: “Depois de meio ano de
contactos, os professores pretenderam limitar a
intervengfio dos formadores ao espago do conselho
escolar, de acordo com regras que eles préprios fixam,

ABILIO AMIGINHD

 Voerahomagio
Consinir 2 Modangn

de modo a nfio pér em causa modos de trabalho
anteriores; “proibindo” o acesso i sala de aula e o
contacto mais individualizado nas escolas, impedindo
o desenvolvimento de projectos por escola. Por outro
lado, as criticas (mesmo implicitas) ao trabatho dos
professores sdo “lidas” como ofensas pessoais. Por
esse motivo, numa das reunides do conselho escolar,
marcada por forte tensfio, os professores em bloco,
ameacgaram abandonar o projecto, pondo em causa
pequenos equlibrios jd construidos™ (p.171).

A formacfio que € valorizada pelos professores € uma
formac#o centrada na prética valorizando os professores
basicamente contributos que os ajudam a resolver
problemas concretos decorrentes da sua actividade
profissional: “Confere-se normalmente, grande
“contetdo™ formativo ao trabalho directo com os
formadores a propdsito da formulagfo e execugio de
projectos pessoais, ao apoio circunstanciado nas
diferentes fases em que os mesmos se desdobram. .
Igual impacto formativo € por eles reconhecido quando
se trocam experiéncias com os “pares” porque ajudam
asolucionarproblemnas semelhantes com os seus alunos”
(p- 173). A este respeito destaque-se o papel
desempenhado pelo Conselho Escolar, enquanto espago
de formagao, um espago que permitiu aos professores
trocar experiéncias, planear ¢ avaliar projectos
educativos.

Estas observag@es suscitam uma outra questfo: como
foram encaradas as rela¢Ses entre a teoria e a prética?
A teoria surge associada a uma reflexfio sobre as
préticas. De que maneira? Fundamentalmente através
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do reinvestimento no processo de formagfo das
produgdes dos formadores e dos professores.
“Assim, producGes dos formadores, de teorizagio e
sistematizagfio da experiéncia acumulada, foram
utilizadas em Conselho Escolar, alimentando o debate
e areflexdio, a andlise e a elucidagfo do percurso (...).
Por ontro lado, produtos comunicdveis elaborados
pelos professores (descritivos de préticas, avaliagtes
de projectos, dossiers documentais, etc.) sfo de igual
modo utilizados na potenciagfo de uma rede de trocas
entre os professores (no Conselho Escolar ou fora
dele), dinamizada e enquadrada pelos formadores (...)”
(p. 176).

Nesta perspectiva, a formaclo constitui
fundamentalmente um processo de desenvolvimento

(pessoal e profissional) ¢ ndo uma ruptura com o

passado profissional dos professores: “Tal significa,
simultaneamente (...} um reconhecimento e uma

validagdio da experiéncia profissional anterior, num
processodetransformagio das prdticas que pressentem
como um desenvolvimento de saberes e saberes-fazer
anteriores e com 08 quais nfo se visavaumaruptura{...)
(p. 177).

Em que medida as situagfes educativas vivenciadas
pelos professores no decurso do projecto contribuiram
para uma mudanga das suas represeniagdes? Numa

medida importante. N&o sé6 porque “Diversos
depoimentos (...) sublinham o facto de se ter “ganho
uma maior consciéncia dos problemas” (...) (p. 179),
como sobretudo devido aos alunos, as produgtes dos
alunos. Os professores parecem considerar que o “falar”
do seu trabalho reside essencialmente na forma como
se traduz nos produtos dos alunos (...).
Aparentemente, o ciclo de mudangas ¢ o percurso de
formagdo desencadeia-se a partir da necessidade de
acompanhar e orientar os projectos dos alunos e das
produgies que daf resultam” (p. 179).

A obraem andlise, pelo que ficoudito, tem um interesse
crucial para todos aqueles que se interessam por
formag#o de professores. Sobretudo numa altura em
que tanto se fala no Programa FOCQ, Uma das ideias
fundamentais desta pesguisa no que concerne a
formacg@o continua ¢ muito clara e pode resumir-se
assim: em formag&o continua os modelos escolares de
formag#o ajudam pouco os professcres a formar-se; a
eficdcia dos programas de formagfo continua -
organizados A maneira da formagao inicial - em termos
de melhoria da qualidade do ensino e da mudanga de
préticas € seguramente muito problemitica.

Hermenegildo Correia
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'ESE de Portalegre
8 anos ao servico da Educacio

A Escola Superior de Educagfio de Portalegre (ESEP) foi criadaem
1979 e iniciou a sua actividade em Junho de 1985, quando foi
nomeada a respectiva Comissfio Instaladora.

A escola ocupa um edificio oitocentista na zona histdrica da cidade
de Portalegre - o Paldcio Achaioli - onde funcionon a Escola
Secunddria Mouzinho da Silveira e o Liceu Nacional de Portalegre,
que foi remodelado e ampliado expressamente para o efeito.

Grande parte dos docentes que participaram no arrangue das
actividades da ESEP frequentaram programas de formagiio -
mestradoes e doutoramentos - nas universidades do Minho, Técnica
de Lisbhoa, Boston /EUA) e Bordéus (Franga). Além disso, foi
possivel, ao longo destes anos, proporcionar condigles para que
muitos dos docentes da escola frequentassem com sucesso programas
de mestrado e doutoramento em Portugal, Inglaterra, Gales, Franga,
Canadd e Estados Unidos,

No que respeita 4 formagio inicial de educadores e professores, e
apés os estudos de preparagio curricular, iniciaram-se os cursos no
ano lectivo de 1987/88, tanto de bacharelato para educadores de
infincia e professores do 1° ciclo do ensino bdsico, como as
equivalentes a licenciatura para professores do 2° ciclo do ensino
bdsico em diversas variantes. Até final do presente ano lectivo terdio
saido quase 300 diplomados pela Escola Superior de Educagéio de
Portalegre e em 1993/94 haverd aproximadamente 550 alunos a
frequentar os seus cursos de formagfo inicial.

A ESEP desenvolve ainda actividades de investigagio aplicada no
dominio da educagio, de extensiio educativa e de intervengiio
comunitiria, e quetem promovidoigualmente umaintensa actividade
editorial com a publicagfio regular da revista Aprender € com a
edigdio de ensaios e relatérios no dmbito educativo, na colecgio
"aprender”, editada pelo centro de Recursos e Animagio Pedagégica
(CRAP) da escola.

Educadores de Infancia
N° de Vagas: 25

Provas Especificas Um dos seguintes conjuntos
Matemitica/Portugués
ou
Desenho/Portugués
Filosofia / Portuguds
Lit. Portuguasa/Porgués
Critérios de Seriagdo P. aferigfio 10%
[oen1e 0%
[ 10%
P. Especificas 50%
Preferéncia Regional 50%
Percentagem das vagas Portalegre
Area de influéncia Evora
Beja
Guarda
Santarém
Setdbal

Professores do 1° Ciclo do Ensino Basico

N° de Vagas: 25
Provas Especificas Um dos seguintes conjuntos
Matemditica/Portugués
ou
Desenho/Portugués
Filosofia f Partaguds
Lit. Portuguesa/Portugués
Critérios de Seriagiio P. aferigiio 0%
L 30%
12° 10%
P. Especificas 50%
Preferéncia Regional ' 50%
Percentagem das vagas Portalegre
Area de influncia Evora
Beja
Guarda
Santarém
Setibal

CURSOS 1993 - 1994
Professores do 2° Ciclo do Ensino Basico

Variante Educacfo Visual e Tecnolégica |

N° de Vagas 20
Prova Especifica Desenho
Critérios de Seragio P. Aferigio 10%
10°11° 30%
12° 10%
P, Especifica 0%
Preferéncia Regional
Percentagem das vagas 50%
Area de influgncia - Portalegre
Evora
Beja
Guarda
Santarém
Setdbal

Variante Matemaitica/Ciéncias da Natureza (Diurno)
N°®de Vagas: 40
Variante Matemdtica/Ciéncias da Natureza (Nocturno)

N° de Vagas: 25
Provas Especificas Um dos seguintes conjuntos
Biologia
Matemitica
)
Fisica
Matemética
o
Matemdtica
Quimica
Critérios de Seriagao P. aferigiio 10%
10°/11° 30%
12 10%
P. Especificas 50%
Preferéncia Regional 50%
Percentagem das vagas Portalegre
Area de influéncia Fvora
Beja
Guarda
Santarém
Setiibal
Variante Portugués/Francés
N° de Vagas: 25
Prova Especlfica Francés
Critérios de seriagiio P, Aferigiio 10%
10°11° 30%
12¢ 10%
P. Especifica 50%
Preferéncia Regional 50%
Percentagem das vagas Portalepre
Area de influéncia vora &
Beja
Guarda
Santarém
Settibal
Variante Portugués/Inglés
N° de Vagas: 25
Prova Especifica Francés
Critérios de seriagio P. Aferigio 10%
10¢/11° 30%
120 10%
P. Especifica 50%
Prefergncia Regional 50%
Percentagem das vagas Portale
Acea de influgncia Evora Ere
Befa
Guarda
Santarém
Setiibal
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