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EDITORIAL

As Escolas Superiores de Educagfo nasceram, de facto, em meados dos anos oitenta, com vista
a assegurar a formagio de educadores de infancia e professores dos Primeiro e Segundo Ciclos
do Ensino Bésico, e a formacfio contfnua de educadores de infincia e professores dos ensino
bésico e secundério, para promover a investigagéio e desenvolvimento e para se constituirem

em pélos de dinamizacdo regional, a todos os niveis.

As ESEs t8m, hoje, um corpo docente superiormente qualificado € empenhado - como
consequéncia dos investimentos e incentivos & frequéncia de programas de Mestrado e
Doutoramento - e dispdem de instalagdes e recursos, em documentagio e equipamento, que
t&m colocado ao servico da formagio e da investigago, tanto dos seus alunos e professores,
como de alunos e professores de outros estabelecimentos de ensino. N#o lhe tem faltado, ainda,

o empenho para servir a comunidade em que se inserem.

Os cursos oferecidos pelas ESEs tém uma procura claramente acima da oferta, o que, mesmo,
fora de um contexto meramente economicista, constitui um indicador precioso do seu interesse
e qualidade. Sem abdicarem das exigéncias de qualidade profissional para os seus diplomados,
formaram em tempo os professores necessarios para suprir grande parte das caréncias de
profissionais qualificados nas escolas de todo o pais.

As ESEs responderam, com igual eficdcia, aos novos desafios e necessidades de formagéo
continua, revelados pelos Centros de Formagdo de Professores, pelos professores em geral e
pelas autoridades educativas, através, nomeadamante, de formas efectivas de cooperagio e

parceria com os intervenientes no processo.

As ESEs podem - e tém provado serem capazes disso - desempenhar v papel de extrema
importéncia social para o pafs, na revitalizagio e redinamizagfo do tecido social das regides
do interior, potenciando e promovendo o seu desenvolvimento, em colaboragdo com agentes
econémicos, autarquias e representantes do poder central, no pressuposto de que a educagéo
é a primeira prioridade no desenvolvimento equilibrado e na redug#o das desigualdades inter-

regionais.

As ESEs sio hoije parceiros de pleno direito, pares entre iguais, de miltiplas universidades,
P p 8 p

politécnicos e escolas de formaggo de professores de diversos pafses europeus, cooperando €

produzindo investigacio, reflexdo e materiais educativos e promovendo a mobilidade e a

dimensdo europeia da educagdo e cultura.

Escola Superior de Educagio de Portalegre
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EDITORIAL

As tarefas e objectivos das ESEs parecem longe de estarem esgotados, mesmo a nivel da
formac#o inicial de educadores e professores do ensino bésico. As Escolas Superiores de
Educagiio estdo aptas a enfrentar o novo desafio que vem na sequéncia do trabalho jé
desenvolvido - a formagfio de profissionais para o 3° ciclo do ensino bésico. Uma vez
estabilizada a educagéo basicaaté ao finaldo 3°ciclo e nalégica dareformaeducativaem curso,
justifica-se que os professores deste tltimo nivel sejam formados na mesma instituigo, através
de cursos integrados e de cariz profissional. Uma vez assegurada a qualidade dessa formac&o,
néo parecem existir razdes para que ESEs e universidades nfio possam partithar a formagio dos
docentes para a educagfo pré-escolar e para todo o ensino bdsico.

As ESEs dispdem da capacidade de adaptacio e da flexibilidade necessdrias para organizarem
cursos multiopcionais e multifuncionais, garantindo uma flexibilidade curricular que responda
aos desafios postos por novos piblicos, sem que tal possa significar a perda das suas
caracteristicas esenciais de institui¢Ges do ensino superior envolvidas na formacio inicial e
continua de professores e na investigagio educacional, para além da oferta de cursos de p6s-

graduacio (CESEs) para a formagio de especialistas em dreas de interesse social.
Bom seria que muitas das tarefas que estéio por realizar nos dominios da investigaco, da

formacdo inicial e continua de professores, da inovacfo e producéo de materiais pedagdgicos
fosse cometida &s ESEs, em vez de sobre elas pairarem as ciclicas incertezas quanto ao futuro.

Escola Superior de Educagfio de Portalegre




A FORMACAO DE

PROFESSORES:

Papel das Instituicoes de Formacao

e o Projecto da ESEP

A problemdtica da formagio de pro-
fessores temn sido objecto de multiplos de-
bates e fonte de acesas p'olémicas, envolven-
do os mais diversos sectores e agentes. Por
ocasifio de reunides, encontros € outras reali-
zacgdes do género, onde costumam estar pre-
sentes especialistas da matéria, verifica-se
uma crescente preocupacio e um redobrado
interesse pela temdtica. As andlises tém sido
especialmente abundantes e ricas nos planos
das politicas e dos modelos de formagéo e
mais comedidas no que concerne ao papel das
institui¢Ges de ensino superior nos processos
de formacao.

Em nossa opinifio, parece-nos funda-
mental centrar o debate no papel desempe-
nhado pelas institui¢des de ensino superior
no processo de formagéo de professores, as-
sociando as modalidades de formagéo adopta-
das e os contextos em que essa formagéo
ocorre. Nesta perspectiva, os modelos e as

* Presidente da Comissdo Instaladora da Escola
Superior de Educagio de Portalegre

Carlos Brandao*

politicas de formagfo s@o parte integrante do
funcionamento e organizacfio das instituigdes
de formacio, as quais, por sua \;ez, os podem
reconstruir, recriar, ajustar ou até subverter.

Afigura-se, por isso, de extrema per-
tinéncia e oportunidade analisar, num primei-
ro nivel, o papel das instituigdes de formagéo
em termos de defini¢do dos seus campos de
intervengdo, op¢des de formagio adoptadas e
avaliacfio de processos e produtos. Apesar de
algumas tentativas, mais ou menos bem suce-
didas, de avaliagio do trabalho das insti-
tuictes de ensino superior no processo de
formagfio de professores, subsistem ambi-
guidades e equivocos, que convem clarificar
e esclarecer. Um desses equivocos tem a ver
com a segmentacio que s vezes se faz entre
as institui¢bes de formagfo dos subsistemas
universitario e politécnico. Do nosso ponto de
vista, nfio tem qualquer sentido fazer uma tal
distingdo de modo apriorfstico. Importa, isso
sim, reconhecer as especificidades de cada
um dos subsistemas e de cada uma das insti-

tuicdes integrantes.

Escola Superior de Educagio de Portalegre
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E imperioso que se faga uma andlise e
um debate sérios e se proceda a uma ava-
liagdo, quanto antes, do trabalho desenvolvi-
do pelas institui¢des de formagéo de profes-
sores. A avaliac@o a realizar deverd integrar
varidveis sociais, culturais, econdmicas e es-
tratégicas, entre outras. Algumas dessas va-
ridveis, porém, sdo de dificil medi¢io e com-
portam efeitos indirectos s6 reconheciveis a
longo prazo. Ndo € possivel, por exemplo,
colocar no mesmo plano de andlise duas insti-
tuigdes localizadas emregiGes com caracteris-
ticas substancialmente diferentes: uma, situa-
da numa regifio do interior periférico e em
acelerado processo de desertificagfo humana
e outra, sediada numa regifio do litoral desen-
volvido. Os custos € os beneficios sdo, 2
partida, bastante diferentes consoante se trate
de uma ou de outra regifo. A nosso ver, nio é
possivel realizar um debate sério sobre o
papel das instituigdes de formacio no proces-
so de formac#o de professores em Portugal se
néo forem equacionadas também as condicio-
nantes de caricter regional. Em regiGes do
interior, por exemplo, o ensino superior pode
ser um factor de apoio e de promogio do
desenvolvimento cultural, social e econdmi-
co. Pode contribuir, designadamente, para a
fixagdo de certas populagdes e de quadros
qualificados; pode ser um pélo catalizador do
progresso e do desenvolvimento, atraindo
novas e diferentes abtividades; pode con-
tribuir para a animagéo e a dinamizag¢io das
comunidades locais. H4 ainda um outro as-
pecto ndo menos importante, que ndo deve-
mos descurar. Sdo as oportunidades que se
abrem as familias de rendimento mais baixo,
ao possibilitar-lhes que os seus filhos prossi-

gam na regido os seus estudos sem os eleva-

dos custos que teriam de suportar, decor-
rentes, principalmente, da instalagdo e per-
manéncia nos grandes centros urbanos mais
distantes.

No equacionamento da problemaética
da formac#o de professores e do papel das

instituicBes de formagio, tem sido defendida,

com frequéncia, uma perspectiva algo reduto-
ra, queremete aintervengéo destas institui¢io
quase exclusivamente para o dominio da for-
mag#o inicial. Sabemos hoje que a pro-
blemitica da formagéo ¢ da educacgio nfo se
esgota nesta fase e que ela mais néio é do que
um primeiro momento de um longo percurso

de formagdo que se desenvolve e se aper-

feicoa no tempo. Nio podemos, por isso,
excluir do campo de ac¢fo das instituictes de
formagdo as vertentes da formagao continua,
da investigacio, da dinamizagdo e da ani-
macdo, da assessoria, etc.. Pelas razdes adu-
zidas anteriormente, julgamos que as institu-
i¢Bes de formacio de professores, principal-
mente as localizadas em regides dointerior do
pais, sdo um bem a preservar, a acarinhare a
desenvolver.

No caso das ESE’s em particular, néo
€ de estranhar as dificuldades e os acidentes
de percurso que t&m surgido, se atendermos
ao facto de que se trata de um projecto re-
centissimo, ainda em fase de crescimento e
afirmagdo, a procura e a conquista de um
campo proprio, que tem tentado implantar-se
num quadro que lhe tem sido adverso em
termos culturais, académicos e histdricos.
Acresce a estas dificuldades, o facto de a
maioria destas institui¢des se encontrar ainda
em regime de instalagdo, E) que lhes confere
desde logo um estatuto de precaridade e de

debilidadeinstitucional, que emnadafavorece,

Escola Superior de Educagiio de Portalegre:




antes prejudica, a consolidagio dos respec-
tivos projectos.

A consolidago do projecto das ESE’s
deverd passar, em nossaopinifio, pelaadopgio
das seguintes orienta¢des: a) manutengio e
aprofundamento da sua matriz de institui¢do
de cardcter profissionalizante de formagao de
professores; b) alargamento do seu campo de
intervengfo a areas afins & educagéo, pro-
jectando-se para além do mundo escolar; ¢)
desenvolvimento da vertente investigativa;
d) constitui¢do de redes regionais de insti-
tui¢des de formagéo de professores, em arti-
culagfio com as escolas de todos os graus de
ensino; e é) obtengfo daautonomia necesséria
para a formagdo dos seus proprios quadros.

Apesar das dividas e hesitagOes que
se t8m levantado relativamente a continui-
dade da formagfo de professores ao ritmo
actual, entendemos que o panorama néo € tio
sombrio quanto alguns dados estatisticos po-
dem fazer crer. E mais um dos muito equivo-
cos que atravessa o debate sobre esta questio
e deriva do facto de se circunscrever a anélise
apenas ao plano da racionalidade estatistica.
O funcionamento ¢ o desenvolvimento dos
sistemas de formag&o ndo podem ser vistos
apenas em termos de varidveis demogréficas
e de fluxos de entradas e sajdas de alunos,
como critérios exclusivos para a determi-
nagiio de necessidades actuais e futuras, de-
signadamente no que diz respeito a compo-
nente docente. Devemos também equacionar
as necessidades internas ao sistema, que sio,
sobretudo, de natureza qualitativa, como se-
jam a formag#o continua, o completamento
de formagdo e a reconversido profissional.
Nesta Gptica, a formacdio de professores €

também um processo ao servigo das necessi-

dades daqueles que ji se encontram a traba-
Ihar no sistema educativo, néo se reduzindo,
por isso, apenas a preparagio de agentes para
entrar nesse mesmo sistema. Tanto quanto &
possivel saber através dos dados disponiveis,
o sistema educativo portugués padece de dois
tipos de desequilibrio endégeno grave, que
urge corrigir: docentes sem a habilita¢io
profissional minima e docentes com habili-
tacdo profissional desajustada em relagio ao
grupo de docéncia em que se enconfram a
trabathar. Sdo duas 4reas de trabalho a ex-

plorar pelas institui¢des de formacao de pro-

fessores se quisermos melhorar o sistema

educativo portugués nos anos mais proximos.

A intervencfo das ESE’s em éreas
afins 4 educagiio constitui um imperativo por
duas razdes: em primeiro lugar, porque hd um
potencial em recursos fisicos e humanos ca-
pazes de responder de forma muito mais efi-
ciente e com maior grau de eficiciano dominio
da formagdo de recursos humanos do que
outras institui¢Ges o tém estado a fazer, regra
geral sem o minimo de qualidade. Em segun-
do lugar, porque os recursos existentes e dis-
poniveis devem ser potenciados e rentabiliza-
dos, gerando a oferta de servicos de qualidade
4 comunidade educativa.

O desenvolvimento da vertente inves-
tigativa, por seu lado, deve ser uma exigéncia
e constituir um modo de ser e de estar de uma
institui¢do de formagdo. O eixo da investi-
gacio deve estar presente na-actividade quo-
tidiana da institui¢do, de modo a fomentar o
seu desenvolvimento, crescimento e consoli-
daggio. E também pela investigagdio que se
conquista a credibilidade necessdria a afir-
magio no quadro das restantes institui¢oes

regionais e nacionais, designadamente.

Escola Superior de Educaggo de Porlalegre
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O funcionamento em rede com par-
ceiros congéneres € também uma exigéncia
nos tempos actuais. Se as ESE’s quiserem
desenvolverediversificaras suas actividades,
bem como afirmar-se no terreno em que se
movimentam, terdo, necessariamente, de se
associar a outras instituigdes similares poten-
ciando as vantagens dos modelos coopera-
tivos.

Finalmente, a questio da formacio
dos seus proprios quadros. Trata-se de uma
elementar e legitima pretenséo que se justifi-
ca ver reconhecida tendo em conta o estiddio
de desenvolvimento actual da maioria das
escolas. Caso contrdrio, a autonomia, de que
tanto se fala, ficard, certamente, diminuida ou
amputada eternamente, podendo, deste modo,
comprometer a idoneidade e a credibilidade
destas institui¢cdes.

Nio obstante as dificuldades e os pro-
blemas que as instituigbes de formagdo de
professores enfrentam actualmente — parti-
cularmente as ESE’s —, estamos certos que
uma gestio integrada dos recursos destas ins-
titui¢des, segundo o quadro tragado anterior-
mente, vai proporcionar-lhes novas e melho-
res condi¢cdes de crescimento, desenvolvi-
mento ¢ consolidagfio nas proximas décadas.
E, alis, com base neste pressuposto que se
tem tentado desenvolver o projecto da Escola
Superior de Educagio de Portalegre (ESEP),
enquadrando-o numa estratégia de médio e
longo prazo que integra, por sua vez, medidas
tanto de cardcter geral como de 4mbito mais
restrito, prioritariamente dirigidas para o plano
interno da escola.

Entre os principios orientadores de
carécter genérico, destacamos: a) diversifi-

cacdo de actividades, englobando a formacio

inicial de professores e a de outros agentes em
dreas préximas da educagio (animagio socio-
educativa, comunicag@o social, gestio de re-
cursos humanos, entre outras) ¢ a formagfo
especializada; b) desenvolvimento de um sis-
temaintegrado de formagio continuanoplano
regional, em articulagdo com as escolas de
todos os graus de ensino; ¢) desenvolvimento
da vertente investigativa em parceria com
escolas, institui¢des de ensino superior na-
cionais e estrangeiras e outros organismos
especializados; d) aberturaeinserc&o nacomu-
nidade de modo a assumir-se como factor de
desenvolvimento e de animacéo da regido; e)
apoio e promogio da formacio de recursos
humanos de modo a consolidar a sua autono-
mia e credibilidade académica e cientifica no
contexto do ensino superior; f) finalmente,
desenvolvimento de um sistema de intercam-
bio internacional com as instituigdes congé-
neres, designadamente as da unido europeia,
potenciando os quadros de apoio existentes
ou a criar.

Porformaa viabilizar mais facilmente
os principios orientadores enunciados, defen-
demos, ainda, a adopgio de uma série de
medidas de curto ¢ médio prazos de que
destacamos: a) preparagiio do regime defini-
tivo e cessagio do de instalagéo até finais do
corrente ano de modo aentrar-se numa fase de
maior estabilidade, de legitimidade demo-
crética plena e de maior autonomia; b) ligeiro
crescimento do corpo docente e sua estabili-
zacdo ao nivel actual; ¢) desenvolvimento de
um projecto colectivo para a escola em que
todos nele se revejam e com ele se identi-
fiquem; d) criagfio de orgos e estruturas na
ESEP que permitam e fomentem a partici-
pagio indivual e colectiva de forma respon-

Escola Superior de Educacfo de Portalegre




sdvel, o respeito pela pluralidade de opinides
e a aceitacfio da legitimidade democratica; e)
criacdo de uma estrutura cientffico-pedagd-
gica mais ajustada as actuais necessidades da
ESEP, procedendo-se & revisdo da que estd
actualmente em vigor; ) criacdo de disposi-
tivos internos que garantam uma avaliagio
permanente efectiva de todas as actividades
da escola bem como do seu corpo docente; g)
finalmente, promogio da participagio dos
estudantes na vida daescola, designadamente
através das suas estruturas representativas e
de outros orgéios que se venham a criar com
caracter mais especifico.

A diversificagio de actividades visa,
num primeiro momento, um duplo objectivo:
a) rentabilizar melhor a capacidade instalada
e b) aumentar e diversificar a oferta de for-
magdo na regifio. No entanto, a diversificagdo
que defendemos deve conter-se entre duas
balizas: manutencfio da matriz base da ESEP
como escola de formagfio de professores e
adequaco da oferta de formagéo, nos seus
parimetros essenciais, ao perfil global dos
recursos humanos da escola. Esta flexibili-
dade controlada evita que se possa produzir
uma eventual descaracterizacio da ESEP —
risco que ndo devemos correr — € permite
também desenvolver na mesma unidade
orginica outro tipo de actividades sem os
custose osinvestimentos que seriam necessari-
os, por exemplo, para instalar uma outra uni-
dade similar. Neste sentido, defendemos que
é tempo de se ultrapassar de vez a perspectiva
reducionista, que confina a educago exclusi-
vamente ao mundo escolar, em favor de um

visdo mais alargada e abrangente, que a pro-

.jecte para o plano da formagdo em sentido

lato.

A nossa proposta de desenvolver um
sistema integrado de formacéo continua que
englobe as escolas daregido de todos os graus
de ensino corresponde, em nosso entender,
aos principios e & natureza do que deve ser a
formag@o continua de professores e de educa-
dores. Defendemos, em linhas gerais, que ©
sistema a desenvolver deve favorecer e fo-
mentar 0§ processos interactivos, permanen-
tes e continuados, co-geridos, centrados em
contextos profissionais, preferencialmente
reflexivos, tendo em vista, em Ultima instin-
cia, a modificagdo ¢ a melhoria das praticas
dos intervenientes.

No contexto actual, entendemos que
séum sistemaintegrado de formagio continua,
em rede com as diferentes instituices educa-
tivas daregido, assente em processos de parce-
ria, poderd ter possibilidades de sucesso e de
consolidagiiono futuro. O dispositivo propos-
to permite também o desenvolvimento de
actividades mais localizadas e pontuais; per-
mite a assessoria, a troca de experiéncias e a
permuta de informagfio e de materiais peda-
gdgico-didacticos.

Finalmente, a vertente dainvestigagéo.
A investigaco tem sido, desde sempre, uma
das prioridades nas actividades daESEP. Basta
recordar, a titulo de exemplo, os projectos
“Diagndstico de Situagio do Ensino Se-
cundario”, “Condico de Ensinar” e Eco. Para
além destes e de outros projectos mais re-
centes, ndo podemos ignorar tambéma inves-
tigagdo que tem sido realizada no &mbito dos
programas de mestrado e doutoramento dos
docentes da escola.

Paraaconsecugio do projecto daESEP
¢ de crucial importancia o desenvolvimento

do vector da investigac#o, quer no plano das

Escola Superior de Educagio de Portalegre

9

DEBATE




10
DEBATE

actividades internas quer no plano das acti-
vidades de cooperacgfo com outras entidades.
Impde-se, por isso, o delineamento de uma
estratégia que fomente e apoie o aparecimen-
to e a concretizacio de projectos de investi-
gacio, tanto em regime de parceria como de
modo auténomo. Internamente, por exemplo,
tem-se tentado criar condi¢hes que favorecam
o desenvolvimento da investigacdo. Entre al-
gumas medidas ja tomadas, destacamos: cria-
¢do de uma estrutura interna de enquadra-
mento (“Coordenagdo de Investigacgéo e Pro-
jectos™), celebragiio de protocolos especifi-
cos para acompanhamento de projectos de
investigagdo (“Escolas Isoladas™) e apoio
logistico a docentes que estejam a realizar
investigacdo.

No ambito daformagio continua abre-
se agora um amplo espaco de trabalho, que
deve ser aproveitado, para desenvolver ainda
mais o vector da investigagao, numa dptica de
intervengio e de investigacio-acgio, em co-
labordgﬁo com 08 Noss0s parceiros da rede de
centros e de escolas.

E nossa intengdo, com este artigo de
opinido, provocar e fomentar o didlogo em
torno de grandes questdes como sejam a for-
mag#o de professores, o papel das institui¢Ges
de formag@o neste processo e as perspectivas
de desenvolvimento das ESE’s. De uma for-
ma mais particularizada, apresentamos tam-
bém as linhas estratégias de desenvolvimento
da ESEP para os préximos anos. Esperamos
té-lo conseguido.
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Formacao Continua:
Politicas, Concepc¢oes e Praticas:

O sistema educa-
tivo portugués tardou a
reconheceranecessidade
de formacgé&o continua dos
respectivos docentes. Na
pratica, pressupunha-se
gue estes, uma vez em
fungbes e desde que dis-
pusessem da habilitagéo
considerada adequada,
estariam em condigdes de
exercerparasempreasua
actividade profissional. No
guadro da dindmica geral
da sociedade, em gque se
acentuao caracterprecario
e transitério dos saberes,
e perante a complexifi-
cagao crescentedafungéo
do professor, esta ideia ¢
hoje verdadeiramente
anacrdénica. Por isso,
desde ha muito que, tanto

entre os quetrabalhamem
ciéncias da educacgédo
como no préprio seio da
classe docente, se vinha
reclamando a necessidade
imperiosa de instituir um
adequado sistema de for-
magdo continua.

Mas,
preméncia € hoje larga-
mente consensual, o mes-
mo nao acontece no que
respeita a sua natureza,
objectivos e modos de con-
cretizagao. Naminhapers-
pectiva, a formagéo
continua compreende todo
o processo de desenvolvi-
mento profissional e pes-
soal do professor ao longo
da sua carreira. Nao pode
ser imposta. Tem de ser
uma pratica plenamente

se a sua

Jodo Pedro da Ponte™

aceite, natural, integranie
da prépria vivéncia profis-
sional. S6 faz sentido no
quadro de um projecto
consciente e deliberada-
mente assumido pelo pro-
fessor. Isso pressupde que
a sua necessidade tenha
sido interiorizada como
uma pratica corrente e in-
discutivel, tanto pelos
profissionais da educagéo
como pela sociedade em
geral. E pressupde que a
sua realizacéo seja clara-
mente estimulada e en-
guadrada pelo proprio fun-
cionamento quotidiano da
escola como estrutura e
como organizagao.
Nestas condigdes,
que analise podemos fa-
zer do recém-criado siste-

* Este artigo foi realizado no ambito das actividades do projecto DIC, Dindmicas de Inovagao Curricular &
Processos de Formagio, financiade pela JNICT através do contrato PCTS-P-ETC-12-90. Para além do autor, da
respectiva equipa fazem parte Henrique Manuel Guimardes, Paula Canavarro, Leonor Cunha Leal e Albano Silva.

** Docente do Departamento de Educagiio da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa e membro do
Conselho Cientilico da ESE de Portalegre.
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ma de formagéao?

Formacao Continua: Ce-
noura ou Cacete?

A formacao con-
tihua demorou a ser ins-
tituida, mas finalmente af
esta. Como é préprio dos
tempos que correm, com
fundos da CEE. Apoiada
num complicado edificio
legislativo, que envolve
entidades creditadoras,
entidades financiadoras e
entidades formadoras, que
exige um trabalhoso pro-
cessodecandidaturaeque
obriga as escolas a um
verdadeiro exercicio de
salto no desconhecido na
criagdo apressadade Cen-
tros de Formagdo. E é
necessdrio andar ligeiro,
porgue 0s prazos nao per-
doam e estesdinheiros nao
duram sempre...

Ndo sera preciso
um sentido critico muito
apurado para
preender que a formagéo
continua ndo chegou da
melhor maneira. Em pri-
meiro lugar, temos a forma
como o0s professores sdo
fevados a participar na for-
macédo. Consciente das
dificuldades em fazer pas-
sar a sua Reforma Educa-

com-

tiva, o Ministério da Edu-
cacao recorreu a uma ori-
ginal modalidade do velho
sistema da cenoura e do
cacete: a formacao
continua & apresentada
como uma apetitosa ce-
noura, mas, por via das
dlividas, os professores
sdo obrigados a engoli-la
sob a ameaca dum ca-
cete. Quem nao fizer um
certo nimero de creditos
n&o sobe de escaldo, ndo
tem direito ao desejado
aumento e corre orisco de
ser o p’rimeiro airpara a
lista dos disponiveis. Os
professores tém por isso
gue escolher a formagao
que lhes dé os necessa-
rios créditos, de preferén-
cia mais depressa, com
menos trabalho e com
menos despesas. Desta
forma, séo levados a in-
gressar num programa de
formagéo continua, néo
porque sintam uma vonta-
dedeaprendermaise uma
necessidade interior de
evoluir profissionalmente,
mas para sobreviver e pro-
gredir na carreira.

Em segundo lugar,
temostoda a ldgica de fun-
cionamento do sistema de
formagéo. Entre nés, ndo
ha muitas tradigdes nem

uma pratica de grande dis-
cussdo neste dominio.

| Nada disto constitui fonte

de dificuldades para quem
pensa gque as solugdes de
todos os problemas edu-
cativos se obtém por via
legisiativa. Nao se sabe
gquem serdo os forma-
dores? Improvisa-se um
desastrado sistema que
garante a competéncia de
quem possui o diploma n
para formar quem tem o
diploman-1.Eomaisgrave
€ que a formagéo passou
a ser sobretudo um negé-
cio. Para os candidatos a
formadores, sempre sera
uma actividade mais bem
paga do que dar aulas (e
até mesmo do que dar ex-
plicagcdes!). Para as insti-
tuicdes de ensino supe-
rior, € uma rara oportuni-
dade de colmatar as de-
ficiéncias dos seus magros
orcamentos. Assiste-se a
uma lamentavel corrida
aos financiamentos, em
gue se ganha nao por se
produzir trabalho com me-
lhores garantias de quali-
dade, mas por se ser mais
“‘esperto” na descodifi-
cacédo das intengdes de
guem concebeu e super-
intende o processo.

No meio da vo-
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ragem da elaboragdo de
propostas e da angariagéo
de patticipantes para 0s
mais diversos cursos, gue
se vive presentemente,
ndo constituird uma pura
perda de tempo estar a
pensar em questbes de
ordem geral como a natu-
reza, objectivos, e prati-
cas de formagéo?

Parece-me que
ndo. Estas voragens nun-
ca duram muito. Ha& uma
permanente reserva criti-
ca que tem sempre Opor-
tunidade de se evidenciar
em gualguer processo so-
cial. Por isso, apesar de
todos os condicionalismos
apontados, é possivel que
muito do trabalho de for-
magdo a que vamos as-
sistir no futuro imediato
tenha alguns resultados
positivos, suscitando no-
vos valores, inquieta¢des
e dindmicas entre os pro-
fessores. E para que afor-
magdo continua possa
enraizar-se como concei-
to essencial ligado ao
desenvolvimento profis-
sional dos membros da
classe docente e
necessario continuarotra-
balho de reflexdo e apro-
fundamento tedrico nesta
area.

Das Légicas aos Conteu-
dos da Formacéao

O facto de o siste-
ma de formagéo instituido
assentar numa logica pet-
versa no que diz respeito
ao envolvimento do seu
publico destinatario e es-
tar organizado segundo
mecanismos essencial-
mente economicistas e
burocraticos que nao ga-
rantem a qualidade da for-
magéo nao pode deixar de
ter consequéncias no
dominiodas praticasaque
ele naturalmente conduz
na sua fase de concretiza-
¢ao.

A primeira cons-
tatac@o é que um proces-
so desta natureza tendera
a situar-se numa Idgica
escolar, no pior sentido do
termo. Alguém (na escola
tradicional o professor aqui
o formador) assume a
responsabilidade por pre-
parar uns tantos assuntos
que apresenta depois de
forma mais ou menos es-
truturada a uma assistén-
cia (na escola os alunos;
aqui os formandos). E a
I6gica que tanto marca a
nossa tradi¢do educaiiva
e gue tende a gerar in-
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sucesso, desinteresse, in-
capacidade de se apropri-
ar e usar de forma criativa
os saberes. Estes nao séo

desenvolvidos pelos pro-

priosinteressados, ndore-
sultam dum processo
genuino deinvestigacdo e
resolucdo de problemas.
Formalizados, descontex-
tualizados e despersonali-
zados, sdo meramente
transmitidos, proporcio-
nando na melhor das
hipéteses umaassimilagéo
incompleta, distorcida e
inoperante. Perde-se as-
sim uma excelente oportu-
nidade de dar expressao
pratica a uma concepgao
alternativa do processo de
aprendizagem e de cons-
trugéo do saber.
Outratentacdosera
pdr de pé uma formagéo
que reproduz as limitagbes
e 0s vicios mais comuns
da formacgéo inicial de pro-
fessores: saberes compar-
timentados por légicas dis-
ciplinares, desligados das
praticas, igualmente
cristalizados, inertes. Na
formacao inicial, um obs-
taculo dificil de transpor é
a situacdo dos préprios
formandos, que, dum
modo geral, hdo séo res-
ponsaveis directos por ac-
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tividades de ensino e que
néotémporisso uma prati-
cadiaria concretacomque
relacionar o seu processo
de formagao. Mas a situa-
¢8o é completamente di-
ferente na formacao
continua, que se deveria
construir a partir das prati-
cas.

Em terceiro lugar,
havera a tendéncia para
uma valorizacdo de alguns
aspectos dafungdo dopro-
fessor em detrimento de
outros e dasua articulagao
geral. O professor é sem-
pre professor de qualquer
coisa e precisa de estar a
par dos progressos mais
recentes na area que ensi-
na. A sua actividade é
eminentemente relacional.
Desenvolve a sua accédo
na escola, uma organiza-
¢éo com caracteristicas
muito particulares. Traba-
lha no quadro duma socie-
dade ela prépria em trans-
formagéo, e que coloca
cada vez mais desafios a
instituicao escolar. Os con-
teldos da formagdo tém
de reflectir esta variedade
de problematicas e permitir
explorar as suas articu-
lagbes. Ndo se podem
reduzir a nenhuma delas.
A formagéo nao deve por

isso ser canalizada para a
mera actualizacdo de co-
nhecimentos cientificos.
Nao se pode limitar a sim-
ples ministragao de técni-
cas didacticas, sob a for-
ma de materiais mais ou
menaos prontos a usar, por
muito sedutoras e deseja-
das que estas técnicas
sejam. Nao fara sentido se
se limitar a um mero exer-
cicioderelagbes humanas
ou de dinamica de grupo,
ou a abordagem de
questdes pedagogicas ge-
rais. E muito menos tera
grande interesse se se cir-
cunscrever a descodifi-
cacaoedivulgacaodocon-
junto dos normativos da
Reforma.

Da Implicagdao Pessoal
as Dinamicas de Grupo

Toda a formacao
que se pretenda profunda
tem que ter por base uma
disposi¢do ‘de auto-for-
macédo por parte do pro-
prio formando. Sem impli-
cagéo pessoal, sem pro-
jecto, sem uma vontade
assumida de o concreti-
zar, ndo ha formacéo, tal
como nao ha aprendiza-
gem. Os programas de for-
magé&o tém por isso de dar

umagrande atenc¢ao acria-
¢ao de dispositivos que
favorecam esie envolvi-
mento: liderangas huma-
nizadas, recursosadequa-
dos, acesso facil a infor-
magao, oportunidades de
intercambios e de trocas
de experiéncias, oportuni-
dades de criagéo e de par-
ticipagdo em projectos.

O processo de for-
magao € um processo de
transformagéo pessoal.
Um dos maiores entraves
ao crescimento profissio-
nal do professor é a sua
situagdodeisolamentoem
relagéo aos colegas. Por
isso, as dindmicas de
grupo, centradas em pro-
jectos conjuntos, desem-
penham um papel funda-
mental na formacgédo
continua. O grupotemuma
criatividade e uma capaci-
dade de realizagdo muito
maior do que a da soma
dos seus membros toma-
dosisoladamente. O grupo
permite gerarum ambiente
de confianga e estimula o
confronto de pontos de vis-
ta e modos de agir. O sim-
plesfacto detrabalharcom
outros professores propor-
ciona toda uma série de
aprendizagens directas e
faz circular muito mais in-
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formacdo. Cooperar de
perto com os outros per-
mite aprender muito mais
acerca de nés proprios.
- Além disso, trabalhando
em grupo, criam-se
mecanismos de responsa-
bilizagcao perante umcolec-
tivo que facilitam o estabe-
lecimento de planos con-
tinuados e prolongados de
actuacéo, o que propor-
ciona condi¢des de muito
maior vitalidade ao pro-
cesso de formagéo.

Quadro de Referéncia e
Papel da Didactica

Os professores,
como quaisquer outros
profissionais, t&ém os seus
quadros de referéncia
proprios, construidos de
formaafundamentarejus-
tificar de formatanto quan-
to possivel consistente e
“econdémica” as suas prati-
cas. O contacto com ou-
tros quadros de referéncia
possibilita uma relativiza-
¢do dos nossos quadros
de origem, proporcionaum
maior leque de escolhas e
estimula o surgimento de
inquietagdes, criando as
condi¢des parauma even-
tual mudancga de valores
e concepgdes.

E neste contexto
que adidacticaassumeum
papel importante, embora
muitas vezes subvaloriza-
do. Ela constitui uma drea
integradora, articulando
contributos da psicologia,
da sociologia, da episte-
mologia, do pensamento
educacional, etc., mobili-
zando-os para a reflexéo
sobre a pratica pedagégi-
cado préprio professor. Ela
preséupée uma analise
dos processos de cons-
trucdo dos saberes em
cada area curricular e so-
bre a natureza das activi-
dades, dos processos de
pensamento e das inter-
relagbes entre os diversos
intervenientes no ensino-
-aprendizagem.

A didactica, fonge
de se reduzir a um mero
repositorio de métodos e
técnicas de ensino, consti-
tui 0 enquadramento tedri-
co fundamental em que se
situam os quadros de re-
feréncia de acgéo do pro-
fessor. Toda a sua actua-
¢cdo com os alunos pres-
supde uma perspectiva
didactica, explicita ou im-
plicita. E a partir dela que
cada professor selecciona
objectivos, organiza activi-
dades, formula critérios de
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avaliacéo, determina pro-
cedimentos de actuagéo
para cada tipo de circuns-
tancias.

Reflexao

Um dos aspectos
gue marca a actuagio dos
profissionais das mais di-
versas dreas é a sua ca-
pacidade de reflexéo, de
aprender com a sua prati-
ca. De facto, a resolugéo
dos conflitos que cons-
tantemente surgem na acti-
vidade de qualquer profes-
sor pode processar-se por
duas formas fundamen-
tais: por acomodacéao ou
por reflexdo. No primeiro
caso procura-se simples-
mente a solugio maisime-
diata e menos trabalhosa
para o conflito. No segun-
do caso procura-se ver o
conflito de diversos angu-
los, faz-se intervir elemen-
tos tedricos, e pesam-se
os prés e os contras de
diversas solugdes.

A reflexao parte
sempre dum confronto
duma prdtica com um
quadro de referéncia, que
pode ser uma refocaliza-
¢80 Nos nossos objectivos
iniciais ou um confronto
com outras perspectivas e
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valores. Por iéso e tao es-
sencial a explicitacio de
objectivos, propositos, in-
tengdes. E também por
isso € tao importante o
contacto com miltiplas
fontes de informacgédo e
com outros parceiros que
podem proporcionar con-
tactos enriquecedores
como cientistas, agentes
sociais, agentes culturais,
agentes econdmicos, pais,
etc.

Estamos assim pe-
rante um ciclo, da teoria a
pratica e desta a reflexao,
para voltar de novo a teo-
tia e a pratica. A teoria, ©
confronto com novos qua-
dros de referéncia é fun-
damental para um alarga-
mento de perspectivas e
paraumadesestabilizagao
dos equilibrios iniciais. A
pratica permite o envolvi-
mento active do proéprio
professor e proporciona

uma experiéncia a partir
da qual é possivel reflectir.
A reflexao deve estimular
novos interesses,
questoes e desenvolvi-
mentos tedricos e possi-
bilitar uma pratica mais
segura, mais consciente e
mais aperfei¢coada.

Conclusao

Numa perspectiva
de valorizagédo da fungéo
docente, serd indispensa-
vel que os professores se-
jam profissionais com um
forte espirito critico, capa-
zes de localizar e tirar par-
tido duma variedade de
recursos, que sejam cons-
cientes e reflexivos acerca
do seu papel como educa-
dores, das opgbes ao seu
alcance, das suasmargens
de actuagao, e que sejam
criativos e autonomos no
diagndstico de problemas

e na formulagcdo de
solugdes educativas ade-
quadas aos alunos com
que trabalham. S6 sendo
um modelo vivo destas
qualidades, é possivel es-
timular o seu desenvolvi-
mento nos alunos. Neste
sentido, ndo é possivel
deixar de lamentar que o
langamento deste proces-
so de formagéao continua
nao tenha sido mais ama-
durecido e discutido, situ-
ando-se mais no terreno
dos processos educativos
e menos no das légicas
economicistas e burocrati-
cas. Mas a analise das
perversdes e limitacbes do
sistema pode ser sempre
o ponto de partida para
uma reflexéo tedrica e um
estimulo para o desen-
volvimento de renovados
processos de formacéo.
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A FORMACAO CONTINUA DOS
PROFESSORES A LUZ DOS ACTUAIS
SISTEMAS ANTROPOCENTRICOS DE
PRODUCAO E FORMACAO

INTRODUCAO

£ objectivo desta comunicag&o poder
contribuir, pela abordagem de alguns
problemas e tendéncias que caracterizam hoje
o campo da Formag&o Continua dos Recursos
Humanos, isto é, de todos os trabalhadores
qualificados inseridos na vida activa nos mais
diferentes sectores da vida socio/econdmica
na Europa e nos paises industrializados em
geral, para contextualizar os actuais programas
de Formagdo Continua dos professores, que
comegam a realizar-se no nosso Pafs.

Este objectivo decorre danecessidade,
e também, no meu ponto de vista, da vantagem
em analisar, avaliar e programar a Formagéo
Continua dos professores  luz das exigéncias

contemporineas mais globais da formagio

TERESA AMBROSIO*

Continua dos Recursos Humanos, sobretudo
de nivel escolar médio e superior e a luz
também do que é esperado dessa formagéo,
quer individualmente, quer pelas instituigdes
ou como elemento dos processos sociais e
politicos de desenvolvimento e de
modernizagiol .

Acresce ainda que o grupo de
professores que podemos incluir no grupo
profissional mais amplo dos Formadores
Escolares e Nido Escolares é chamado a
desempenhar, na matriz das relagdes
intersectoriais de um pais industrializado, e
particularmente no nosso como pafs periférico
da Europa, um papel charneira de criagdo e
difusio de novas priticas sociais, de
modernizagio dos processos de producaoede
prestagio de servigos. E por este motivo de

* Docente da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade de Lisboa..

1 Existe hoje uma vasta literatura sobre esta problemdtica de que seleccionamos a bibliografia anexa
a este artigo que mais directamente se relaciona com as questdes aqui abordadas. -
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grande interesse actual a Formacio Continua

dos Professores.

O valor dosrecursos humanos nos processos
sociais, econémicos e politicos de
desenvolvimento.

Quem se debruca actualmente sobre
as Ciéncias de Gestio, nomeadamente sobre
a GestZo dos Recursos Humanos e sobre as
modernas estratégias de intervengéo nocampo
da gestio empresarial e institucional, conhece
o valor acrescido que se confere actualmente
aos Recursos Humanos, pois que a eles se
confere al'go mais do que o simples valor de
factor de producido em paralelo com o do
capital investido ou das matérias primas,
segundo o esquema cldssico dos modelos de
organizagéo Fordianos ¢ Tailoristicos que até
a0s nossos dias conformaram os critérios de
administrag@o empresarial ou de institui¢des
ou de prestacio de servicos, nomeadamente
da Satde ou da Educagfo.

E nos nossos dias, podemos dizer
sobretudo na ultima década, que na Europa, o
valor dos Recursos Humanos ultrapassa o
resultado do simples raciocinio econémico de
investimento em Capital Humano, para ser
alargado a outros valores decorrentés da
consideracdo do trabalhador, também como
um poténcial humano, actor social;
identificado com um colectivo de outros
actores, responsidvel e participante da
estratégia de mudancga e desenvolvimento da
instituicdo onde trabalha, sintonizando com a
cultura, isto €, com os valores, os objectivos e
0s projectos dessa mesma instituigdo. Longe
estd a imagem do trabalhador simples

instrumento de trabalho inserido numa cadeia
de produgdo pré-estabelecida e estruturada
hierarquicamente, reproduzindo o mesmo
trabalho ao longo da vida.

Esta valorizagfio, este assumir da
importéncia do profissional identificado, ndo
apenas com o seu grupo profissional mas
també&m com a instituigdo, partilhando, como
se diz, da “Cultura de Empresa”, € hoje um
elemento chave da gestdo de qualquer
instituicdo, nomeadamente das que estio
sujeitas a desafios de mudanga organizacionais
de competitividade, de modernizagiio pela
introdugéo de novas tecnologias.

O trabalhador, o profissional,
sobretudo o mais qualificado, deixa de ser o
simples funciondrio, técnico ou director,
ocupando um mesmo posto de trabalho que
executard lealmente durante toda a vida, e
defendido ao longo de uma carreira
profissional pré-definida pelas organizactes
sindicais de grupo. O trabalhador, enquanto
Recurso Humano, passa a adquirir, no local
ondeexerceasuaactividade, o valor de pessoa
singular, trabalhando porém em equipa, apto
acompreender os novos modelos de produgio
de bens ou de servigos, os planos de mudanga,
a que se pede que seja capaz de se adaptar,
mudar de fungdes, responder em grupo as
necessidades decorrentes das reformas
institucionais.

Mais da
Organizacdo do Trabalho, da Intervencéo

ainda, as Ciéncias
Social, as “Sciences of Action”, como os

anglo-saxonicos lhes chamam, esse
conhecimento interdisciplinar com que se
abordam, analisam, investigam os problemas
de desenvolvimento, explicitam ainda mais

claramente o valor actual do trabalhador
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enquanto actor social, isto €, pessoa com
capacidades desenvolvidas de iniciativa,
criatividade, trabalho em grupo, competente
para equacionar e hierarquizar problemas,
elaborar projectos, tratarinformagao miltipla,
organizar em situagdes de mudanga o seu
proprio trabalho sem esperar por orientagao
superior.

Para além do curriculum escolar e
profissional valorizam-se também nestes
novos contextos de trabalho também os
itinerdrios de realizacdo pessoal, de
competéncias inerentes a cada pessoa ou
adquiridasao lon godavidacomaexperiéncia.

Podemos dizer que o que em €pocas
anteriores se procurava desligar - a esfera
pessoal daesfera profissional - hoje se procura
interliga-las. A vidade um trabalhador, deum
Recurso Humano na nossa terminologia, é
uma teia construida com 0§ percursos
profissionais e os percursos pessoais onde as
actividades de Formagio Contfnua sdo o elo
de ligaciio entre os saberes adquiridos, a
experiéncia profissional e os conhecimentos
teéricos que avaliam a prética. S&o os
resultados da Formagdo Continua que dao
sentido & vida profissional de cada um e que

ajudam 2 identifica¢do da Pessoa.

Formacio continua dos recursos humanos
e as novas exigéncias de desenvolvimento

pessoal e profissional.

E neste contexto problemdtico de
valorizacio dos Recursos Humanos, quer pelo
lado da praxis, do que é tendéncia evolutiva
na pritica, quer pelo lado do pensamento

social contemporineo (e a luz dos

conhecimentos sobre a evolugio da pessoa
adulta, isto &, sobre o seu processo de
desenvolvimento e de personalizagio
permanente) que a Formagfo Continua se
orienta hoje e se organiza em moldes muitas
vezes em rupturacom os modelos tradicionais
escolares, bem como com 0s esquemas
classicos em que se concebiam as relagdes
entre Emprego, Educaciio e Formagéo
Profissional.

Essas rupturas com os modelos
escolares e a busca de novos modos de pensar
e operacionalizar as necessidades de formagio
e a oferta de qualificagdes escolares e
profissionais constituem nos nossos dias um
dominio de estudos técnicos, por um lado, ¢
académicos por outro, objectoaindade grandes
de

desenvolvem em alguns centrog europeus €

programas investigacdo que se
americanos.

Mas sdo sobretudo as preocupagdes
de operacionalidade e optimizagio dos
esforgos e investimentos, resultantes de planos
de
desenvolvimento de grandes sectores ou de

estratégicos modernizacdo ¢
grande empenhamento regional ou nacional,
que impulsionam a organizagio da Formagao
Continua.

A necessidade deintervengioimediata
gera porém tecnologias de Formagdo (no
sentido do saber fazer e agir) e tipifica modos
de pensar e actuar na Educacéio em geral e na
Formagio Profissional e Continua que nao se
comprazem com oritmodereflexdo, avaliagéo
e prospectivagdo tedrica e investigativa.

S6 em pafses que desde hd virias
décadas, por forga de grandes programas
nacionais de Formacio, tiveram de mobilizar

os seus recursos académicos para o efeito,
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como € o caso bem conhecido do Canad, ou
que, por vontade politica e com.medidas de
estimulo, associaram os investigadores e os
executores daspoliticas de Formacfo Continua
(como recentemente em Franga através da
criacio dos Cafoc’s regionais e os
departamentos de Formagio Continua das
Universidades) se verifica uma prética de
Formac\ao Profissional ou de Formacio de
Formadores que incorpora os resultados da
investigacdo, areflexdo tebricaea capacidade
inovadora e flexivel capaz de se adaptar a
situagBes concretas e problematicas. Porém,
nos paises periféricos da Comunidade
Europeia, a preocupagiio da Formacgio
Continua € mais recente, assistindo-se i
proliferacdo e difusio de protétipos
tecnolégicos de formag#io sustentados por
modelos de orientagio uniforme, com alguns
pontos inovadores ainda muito fracamente
assimilados e aprofundados.

Modelos
antropocéntricas de formacéo continua.

escolares ¢ estratégias

Vejamos entdo que vectores de
renovagéo dos modelos de Formagéo Continua
podemos hoje distinguir.

Globalmente poderiamos afirmar que
a gestiio moderna das instituigdes (incluindo
a das institui¢des de Educacio ou dos centros
de Formagio de Recursos Humanos) se afastou
dos modelos da gestdo racional Weberiana,
orientados por “ratios” de afectagdo de
recursos humanos, financeiros, espacos, e
avaliada em termos de custos-beneficios.

Existem j4 alguns exemplos piloto, porém

que procuram novos modelos e sistemas de
producdo, oS ~ chamados modelos
“antropocéntricos”, porque se’centram
sobretudo nas pessoas, nos actores produtivos.
Isto é, sdo concebidos em termos de
descentralizacdo de responsabilidades e
decisGes apoiados em estruturas orgénicas
com menos peso hierdrquico, apelando paraa
participacdo de todos os profissionais na
definicdo e execugio de projectos. Tais
modelos s6 sdo possiveis, contudo, se apoiados
em programas de formacdo continua dos seus
recursos humanos e em ac¢des de mudanga
cultural e organizacional.

Vivemos hoje na era dos projectos,
numa culturade projecto que se define, avalia,
muda, e com 0s quais se faz face a situagdes
diversas e incertas. E nos Projectos que reside
também a fonte das dinfirnicas sociais e dos
processos deevolugdo econdmicamas também
cultural, que substituem as acgdes
voluntaristas de gestdo politica dos
administradores com fraco grau de eficicia e
de eficiéncia em sociedades industrializadas
e democriticas. Mas estes sistemas. de
produg@o e organizagio antropocéntricos sio
também aexpressdo daemergéncia do Sujeito,
da Pessoa, pdlo de desenvolvimento de novas
sinergias e expressdo de democracias

avancadas.

‘Contexto geral e especifico da formacso

continua de professores.

A Formagio Continuados professores
n#o pode ser em Portugal apenas considerada
como um programa resultante de acordos

estabelecidos entre Sindicatos e o Governo,
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temporariamente apoiados por fundos da
Comunidade Europeia, objectivados para a
promoc¢do da carreira dos professores
concomitante com a execugdo de outros
programas da Reforma Educativa,

A Formagio Continua dos professores
¢, em meu entender e de acordo com o que
atrds se exp0s, uma questdo do Sistema global
de Educagfoe Formagio e um dos vectores de
desenvolvimento do Pafs, se for equacionada
como intervengdo charneira de satisfacéio de
necessidades das escolas, destas enquanto
polos de comunidades educativas, formativas,
locais ou agregadas em redes regionais,
programa prioritdrio e sustentador daReforma
Educativa.

Talcomo o Sistema Produtivo se apoia
hoje emunidades empresariais pequenas, mais
capazes de dar resposta aos seus actuais
problemas, também o Sistema Educativo tende
paraum conjunto de escolas, unidades basicas
de educacdo e formagiio que adquirem
autonomia crescente, que se orientam por
projectos educativos préprios e partilhados
pelos actores escolares, pelas comunidades
locais e regionais, suporte ainda das chamadas
inovagdes pedagégicas e educativas, cada dia
mais responsabilizadas pela gestiio dos seus
recursos, pela avaliag@o das suas préticas.

Isto &, os professores e as escolas ndo
sdo um mundo & parte nas actuais tendéncias
de evolugdo da organizagdo social e
econdmica.

Assiste-se por toda a Europa a
movimentos de valorizagio profissional dos
Professores ¢ da Formacéo de Formadores
com o objectivo dendo sé melhoraraqualidade
do ensino cldssico, mas também de lhes
proporcionar capacidades de problematizagéo

das novas situagdes educativas e escolares e
deformacfo, ajudando-osaformular projectos
de escola com légicas mais apropriadas as
reformas e as aspiragfes sociais, levando ainda
os grupos de professores de uma dada escola
ou regifo a identificar-se como profissionais
dentro de realidades concretas sociais ¢
culturais.

Tais movimentos vém questionar de
novo, € por outras vertentes, a Formacgéo
Inicial dos Professores, uma vez que a
Formago Continua, seus modelos, estratégias,
objectivos, parte'da andlise ¢ da avaliac@io do
valor dos saberes, das competéncias,
profissionais, das representagdes pessoais €
sociais, em suma, da profissionalidade dos
professores noinfcio e durante os vérios ciclos
da sua carreira de professores.

Analisado nestes termos o contexto
geral da Formagdo Continua dos professores,
tentarel ainda apontar algumas questdes de
maior sensibilidade do sistema que estd sendo
implantado entre nds. Porque se néo ha um
tinico modelo, um tinico processo, um tinico
programa, uma iinica estratégia de formagéo,
hd porém niicleos fortes do sistema que
previsivelmente poderdio garantiruma melhor
eficiéncia qualitativa.

A eficiéncia da Formacio Continua dos
Professores

Ao falar da eficiéncia qualitativa,
queremos assinalarqueaabordagemavaliativa
das ac¢des de Formagéo Continuaincide sobre
o grau de aquisi¢éio ou desenvolvimento por
parte dos programas, de novas competéncias

ou qualificagdes, nomeadamente:
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- novos saberes pedagégico/cientificos e
novas técnicas didacticas; ‘

- desenvolvimento de um nivel de
profissionalidade alicer¢ado na compreensdo
do novo conceito de escolae dos novos papéis
quenessaescolasiochamados adesempenhar.
Isto é, o papel de actores s6cio-educativos que
partilham responsavelmente o projecto
educativo da sua escola, participam na
inovagio pedagdgica e curricular, no
fornecimento dasrelagdes escola comunidade,
na actualizag@o na escola do pensamento, da
ciéncia, da cultura, reflectindo e actualizando
os valores educativos e formativos;

- criag@o de uma postura auto-formativa,
integrando saberes tebricos ¢ competéncias
adquiridas com a experiéncia (os saberes
experienciais);

- mudanga de representagdes sociais e
pessoais, isto €, de esquemas mentais onde
todos nds e as instituigdbes estamos, por
formagio anterior, inseridos, e cuja
destruturacdo ¢ busca sequente de novos
equilibrios ndo se faz facilmente sem custos
pessoais e escolares.

Operadores qualitativos das acgoes de
formacio

Esta classificacdo de objectivos
qualitativos aponta para alguns instrumentos
ou, como também se chamam, operadores
individuais e colectivos das accbes de
Formagéo Continua de Professores, que entre
ndés tém sido ainda pouco estudados e
aplicados.

Sédo em meu entender as seguintes:

- cuidadosa defini¢@o das necessidades de

formagdo individuais, institucionais e
colectivas;

- escolha bem definida e expressa do
processo de formac#io e do seu modelo
estratégico formativo;

- estabelecimento de redes de formacéo de
apoio especializado a projectos de formagio
piloto que sustentam linhas de investigagfo-
accdo e observatérios avaliativos dos
programas prioritirios de Formag#o Continua;

- abertura ao intercdmbio internacional e
as componentes europeiés de Formagéo
continuade professores e formadores tal como
¢ recomendado para a formagio de outros
recursos humanos.

Permita-se-meque, paraapenas alguns
destes

operadores, aponte algumas

caracteristicas e linhas crientadoras de deciséo.

a) necessidade de formacio

A questiodadefini¢iode necessidades
de formagéo & bdsica em qualquer programa
de formagdo. Quando se passa das orientagdes
gerais para critérios de preparagio de
programas concretos, o levantamento do tipo
de necessidades de formagfo deve obedecera
trés perspectivas: .

- asnecessidades de formacgio definidas.ou
sentidas pela escola onde o professor estéd
colocado - as necessidades dainstituicio - que
garantirio o evoluir da instituicdo e a sua
estratégia de gestdo do projecto escola;

-asnecessidades de formag#o definidas ou
solicitadas pelo grupo de professores que
trabalham em equipa em fun¢do da melhoria
gualitativa ou da introdugiio de inovagdes,
etc., ¢ cuja complementaridade de
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competéncias profissionais urge assegurar.
Aqui, por exemplo, reside a definicdo de
necessidades de formagfio exigidas pela
Reforma Educativa nos seus miltiplos
aspectos e cujas metas sé podem seralcangadas
se prosseguidas em simultineo e através de
mudancas de préticas. Por exemplo: os novos
modelos de avaliagdo dos alunos estao ligados
a introdugdo dos novos planos curriculares; a
4rea-escola tem a ver com a elaboragdo do
projecto-escola e com a formagio pessoal e
social; a gestdo tem também a ver com o
projecto escolaeassim sucessivamente... Nao
interessard na mesma escola preparar
professores para uma dada érea de inovagio
sem os preparar, a eles ou a outros, para dreas
pedagogicamente complementares;
-asnecessidades formuladas pelos préprios
professores, tendo em conta 0s percursos
profissionais de cada um, as experiéncias
vividas e os projectos profissionais e pessoais

-

futuros. Isto é, o seu préprio processo de
desenvolvimento pessoal e profissional
individualmente assumido.

S6 uma correcta detecgio, pelos
promotores da formagfio, destas necessidades,
tal como fazem as empresas que investem
muitos milhares de contos em programas de
formagiio dos seus profissionais, obrigando
ao didlogo com os interlocutores validos,
garante apossibilidadede formular contetidos
de formagdo e sobretudo modelos e estratégias
de formagio adequados.

Gostaria de acentuar também o papel
de “reconhecimento de competéncias
adquiridas” que é fundamental para que a
formagfio ndo seja mais uma credita¢io de
saberes escolares avaliados, mas sim um

processo de integragiio de saberes virios,

experienciais e tedricos, conducente a auto-
formagdo e a construciio de identidade
profissional de cada individuo.

b) Modelos e estratégias de formacéo

Da defini¢fio clara das necessidades
de formagfio decorrem o modelo e as
estratégias de Formagio Continua, isto &, as
linhas orientadoras da constru¢@o do programa
de formagiio que se oferece e pelas quais os
formadores de per-si e em grupo se devem
orientar.

Sdo miiltiplas, diversas e singulares
essas estratégias dependendo do leque de
objectivos a atingir e constituem a base do
contrato de formacéo a estabelecer com os
formandos.

Partindo do principio que a.Formagﬁo
Continua dos professores se dirige a adultos
com experiéncia profissional ¢ percursos
pessoais avancados na maturidade, € 6bvio
que nfo sdo os modelos escolares, como ja
anteriormente dissemos, 0§ mais
aconselhados. Mas antes os modelos baseados
no que se costuma chamar por pedagogia de
adultos isto é os processos de hetero, eco e
auto-formagdo de adultos, que propdem a
cada formando estratégias de apropriagdo,
pelos proprios, do seu processo singular de
formago. Estratégias que sepercorrematravés
da realizaciio por exemplo de relatérios de
estdgio, de projectos de inovagéo, de andlises
de de da

problematizacdo de situagdes, etc., e cuja

préticas, monografias,
elaboragio exige dos sujeitos em formagdo a
aquisicio de novos conhecimentos, novas

técnicase o desenvolvimento de competéncias
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de forma justificada e com sentido.

Uma vez a estratégia definida, o plano
de formag@o que o concretiza nao é também
{inico nem estatico. B antes, um ponto de
partida, uma estrutura organizativa e de gestfo
de recursos, plano flexivel cuja evolugio
depende do desenrolar das actividades e do
ritmo formativo dos formandos em grupo ou
individualmente.

A criagio de partenariados europeus
ouderedes de institui¢Oes inter-universitarias
ou outras aparece, neste contexto, como
facilitadora de difusfio de experiéncias, de
conhecimentos neste dominio e por isso esté
pressuposta, por exemplo, nos grandes

programas de Formacéo Continua Europeus.

Tentei apresentar um olhar, pelo lado
do que hoje se investiga e discute
academicamente neste dominio, no Ambito
das Ciéncias de Educacgdo e da Formagao. A
literatura especializada € imensa, e muitos sio
ja os que, entre nds, se debrucam através da
reflexdo tedrica e investigativa sobre a
Formac#o Continua. Mais uma vez, estamos
perante o desafio do didlogo e cooperagio
entre os que tém responsabilidades de
execugio imediatano terreno e os que deverdo
contribuir para uma avaliagio dos caminhos
que se percorrenm.
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A Eficécia dos Programas de
Formacao Continua de Professores

em Inglaterra-

Introducio

Podemos considerar dois tipos de
cursos de formagdo de professores: os que
visam apoiar o estilo corrente de ensino, e os
que t&m por objectivo produzir mudangas no
comportamento do professor na sala de aula.
Exemplos do primeiro grupo podem ser os
cursos delineados paraalargar o conhecimento
e as capacidades dos professores sobre a sua
disciplina, oupossivelmente os conhecimentos
de um programa ou curriculo particular. Os
resultados de tais cursos podem ser definidos
em termos de conhecimentos e capacidades
dos professores. Exemplos do segundo grupo
seriam os cursos delineados para produzir
mudancas nas praticas da sala de aula. Os
resultados desejados destes cursos serdo

alunos em

melhorar a “performance” dos

# Versdo alargada do texto da conferéncia proferida no 1

Encontro de Centros de Formagdo de Associagdes de Escolas
realizado, em Novembro de 1993, na Escola Superior de
Educagfo de Portalegre.

- Tradugdo de Manuel Miguéns -
#* Centre for Educational Studies, King’s College.

Universidade de Londres

J. R. Watson**

relagioaos objectivos doensino ou possibilitar
aos professores atingir novos objectivos com
0s seus alunos.

Existeumamplo corpodeinvestigagio
acerca dos efeitos dos cursos particulares
sobre os participantes. A investigac@o acerca
dos efeitos dos programas de formagdo de
professores na aprendizagem dos alunos é,
contudo, mais fraca.

Quase todos os relatérios de
investigacio académica concluem que “é
necessdria mais investigac@o”. Os relatérios
de avaliagdo da formagdo continua de
professores séo diferentes. Comecam com a
observagio de que “é necessdria mais
investigacdo” (Adey, 1991).

Muita da investigagdo acerca da
eficdcia dos programas de desenvolvimento
dos professores foi conduzida usando
questiondrios nos quais se pede aos professores
que fagam um escalonamento dos vérios
aspectos do curso em que participaram. Estes
dados,emboraiteis para a avaliagdo formativa
dos cursos, falham na medicdo da eficicia
dos programas de desenvolvimento dos
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professores em termos de mudanga do
comportamento dos docentes na sala de aula,
e deixam de parte a melhoria da “perfor-
mance” dos alunos. Joyce e Showers(1988)
explicam as dificuldades que se enfrentam
para avaliar a eficdcia dos programas de
desenvolvimento dos professores. Estes
programas, para além de serem processos
sdo afectados

complexos, pelos

conhecimentos e pela experiéncia prévia dos

professores, e pela forma como interagem

com a escola e com o seu sistema de gestao.
Os alunos t€m também as suas caracterfsticas
particﬁlares que poderdo afectar o sucesso da
implementagdo, na sala de aula, daquilo que
os professores aprenderam.

As varidveis principais envolvidasnos
sistemas de desenvolvimento profissional
estdo representadas na figura 1.

As varidveis s@o descritas por Joyce e
Showers como se segue:

- cada professor traz para a situagfio de
formacZo os seus conhecimentos e
capacidades, os seus estilos de ensino, as
suas caracteristicas pessoais, tais como o nivel
de desenvolvimento profissional, o nivel
conceptual e 0 auto-conceito;

- as escolas e os sistemas escolares podem
ser caracterizados por tipos de lideranca, pela
coesdo e sinergia dos seus sistemas sociais,
pelos processos de governacdo empregados e
pelas relagdes estabelecidas com as
comunidades que servem;

- os programas de formacio podem ser
definidos pelos objectivos e finalidades que
procuram alcangar, incluindo os contetidos e
0s processos empreguados na formagio, e
pelos graus de implementagio desejados;

- osalunos trazem para aescolaconhecimentos

prévios, capacidades e caracteristicas .
pessoais.

Estas variaveis tendemainteragir com
asoutras de formareciproca. Tanto professores
como escolas e sistemas influenciam o
conteiido e a natureza dos cursos ou dos
programas de formac@o. Ao mesmo tempo, a

-

eficicia dos cursos é mediada pelos
professores, que podem fazer as mudangas na
saladeaula, e peloapoioe lideranga oferecidos

pelasescolas e seus sistemas. Thiessen (1992)

» .

também d4 énfase & importdncia do
envolvimento dos professores na formagao
dos contetidos e estruturas dos cursos de
formac@o, e & necessidade de os professores
adaptarem as suas abordagens aos estudantes
com quem trabalham. Além disso, da relevo
ao papel central dos professores na sua prépria
formacgao.

H4 diversos estudos que centram a
atengfio em diferentes aspectos do sistema
representadonafigura 1. Doisexemplos serfio
surnariados em seguida,

No seu estudo sobre a eficcia do uso
de métodos e materiais de Aceleracéo
Cognitiva na Educa¢do em Cié€ncia (CASE -
Cognitive Acceleration in Science Educa-
tion), Adey (1993) concentra-se em aspectos
seleccionados das varidveis escola e profes-
sor, tal como mostra a figura 2.

Um dos problemas do desen-
volvimento de estilos inovadores de ensino é
que a verdadeira natureza inovadora do estilo
de ensino significa que, se a melhoria da
“performance” dos alunos nfio é alcancada,
nio € certo que esteresultado nulo seja devido
ao facto de o ensino-inovador nio funcionar,
ou porque o curso que os professores
frequentaram para aprender um novoestilo de
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ensino foi ineficaz. A formacgfio CASE e os
métodos e materiais CASE ja mostraram ser
eficazes (Adey and Shayer, 1991) e assim o
estudo pode centrar-se nos efeitos damediaggio
entre as varidveis escola e as varidveis profes-
SOr. _

Louden and Wallace (1990), usando
estudos de caso, mostraram como é que as
experiéncias prévias de dois professores
influenciaram as suas formas de adaptagéo a
novos estilos de ensino, Similarmente, no seu
estudo sobre o desenvolvimento do uso das
investigagdes nas aulas de Ciéncias, Jones et
al.(1992) concentraram-se nainteracg¢do entre
os conhecimentos, as capacidades, o estado
de desenvolvimento profissional, o nivel con-
ceptual, etc. dos professores e o programa de
de
desenvolvimentoindividual foramnegociados

formagdo proposto. Programas
com professores 2 luz das suas necessidades
individuais e¢ do seu potencial de
desenvolvimento. Os professores foram
ajudados a fazer planos de desenvolvimentoe
foram observados na sala de aula na fase de
implementacfio. As observacbes eram
reportadas aos professores € permitiram fazer
a avaliaciio dos progressos conseguidos. Por
vezes, isto conduziu a trabalho renovado de
planeamento e implementagao, € por vezes a
renegociagio e a um desenvolvimento futuro.

Umestudochave deinvestiga¢aosobre
o desenvolvimento de professores foi levado
a cabo por Showers, Joyce e Bennett (1987).
Eles conduziram uma meta-anilise de
duzentos estudos de investigagdo em
desenvolvimento profissional e formag#o de
professores. Os autores salientam as
dificuldades encontradas para se tirar sentido,

para construir significados da literatura, com

o exemplo seguinte. Trés estudos podem
empregar tipos de formagdo similares mas
focar diferentes resultados: um pode centrar-
senas atitudes do professor, outro nas atitudes
e no desenvolvimento das capacidades, e um
terceiro nas capacidades e sua transferéncia
para a sala de aula. O primeiro pode
desencadear reacgdes muito positivas. Tais
resultados poderiam entdio ser confirmados
pelo segundo estudo, com a informagio
adicional de que os professores estdo a
desenvolver determinadas capacidades ou
competéncias. O terceiro estudo poderd entdo
confirmar o efeito modesto da aquisigiio de
capacidades, mas mostrar que ndo se verifica
qualquer transferéncia para a situagfio da sala
de aula. Mesmo que o terceiro estudo
mostrasse uma transferéncia significativapara
a sala de aula, seria importante saber se as
competéncias ou as capacidades em apreco
foram usadas apropriadamente. Apesar de
tais dificuldades, Showers et al. (1987)
desenharam vérias conclusdes a partir da
literatura disponivel, que se agrupam em
seguida, de acordo com os titulos da figura 1:

Programas de desenvglvimento e

formacfio de professores
- O “design” de cursos com sucesso inclui

quatro partes:

(1) apresentagdo da teoria,

(2) demonstracio da nova estratégia,

(3) prética inicial na “workshop”, e

(4) “feedback” imediato sobre os esforgos
dos professores.
- N#o parece interessar onde ou guando a
formacio tem lugar, ¢ nfo interessa qual o
papel do formador (e. g. administrador, pro-
fessor, mestre ou doutor). O que € importante
é 0 “design” da formagéo.
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O Professor

- A dimensdo mais importante de uma
capacidade ou competéncia de ensino é de
natureza cognitiva. Os professores precisam
de compreender quando € apropriado usar
uma abordagem particular de ensino e como
responder apropriadamente auma situaco de
ensino ¢ aprendizagem.
- Osestilos e orientagdes individuais de ensino
ndo afectam as capacidades de aprendizagem
dos professores a partir de programas de
desenvolvimento profissional.
- Certos tipos de professores parecem mais
préximos do sucesso no desenvolvimento de
novos estilos de ensino:

- professores competentes com elevada
auto-estima

- professores flexiveis.

Escolas ¢ Sistemas

- Os professores parecem continuar a usar
novas estratégias e conceitos se receberem
apoio (tanto dos pares como de especialistas),
enguanto tentam aplicar novas ideias na sala
de aula.

- Umaescolaem que os professores “partilnam
entendimentos” (Fullan, 1982)e sdo apoiados
pelo sistemna de gestfo da escola tem maiores
possibilidades de conduzir ao sucesso da
inovacdo.

A andlise acima referida (Showers et
al. 1987) centra-se nas condicGes requeridas
para se conseguir inovar com sucesso ao nivel
da sala de aula, isto €, no desenvolvimento
profissional dos professores visando emiltima
andlise a mudanga da “performance” dos
alunos. A formacéio de professores que visa,

como objectivo udltimo, mudar os
conhecimentos e as capacidades dos
professores nfio requer 0 mesmo apoio
sustentado. Ambos os tipos da formacdo dos
professores t&ém o seu lugar nos programas de
formagdo continua. Os tipos de programa de
formagéo continua oferecidos em Inglaterra
serdo examinados em seguida, de forma a
Vermos se visam manter a pratica corrente dos
professores ou se procuram desenvolver um
conjunto mais amplo de estratégias de ensino
e aprendizagem para os professores usarem

na sala de aula.

Formacéio Continua de Professores

Os dados apresentados abaixo foram
obtidos através da andlise de evidéncia docu-
mental do governo e das autoridades locais de
educacfio (LEA), acercadaoferta de formacfo
continua, bem como através de entrevistas a
professores ¢ a formadores, conduzidas no
Outonode 1993. Ndo € intencdo deste relatério
apresentar uma imagem quantitativa da
natureza da formagaESTUDOo continua de
professores em Inglaterra, até porque amesma
estd em mudanga rdpida e varia de tal modo
que seria quase impossivel medi-la. Os dados
estatisticos foram aqui incluidos com vista a

levantar questdes para discussio.
A formacio continua em transicéo

Muitos aspectos do sistema educativo
inglés estdo sob rapida mudancga e a drea de
formagfio continua de professores nio €
excepgdo. As escolas tém cada vez maior
controlo da sua prépria gestdo financeira e,

com1sso, o controlode fundos para a formagdo
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continua esté a passar cada vez mais para as
escolas. A proporgio do orgamento para a
formag#o continua que passou para o controlo
das escolas, varia de autoridade local de
educaciio (LEA) para autoridade local de
educacdo, de escola para escola, conforme o
estatuto de gestdo que ali vigora, ¢ muda
também de ano para ano.

As mudangas reflectem um desejo
governamental de introduzir as forgas do
mercado na educagfio. No que diz respeito a
Formagdo Continua, as escolas ou os seus
professores sdo vistos como consumidores
que compram lugares em cursos, enquanto os
produtores s3o as entidades que organizam
cursos, vendem lugares nesses cursos e tém
que obter lucros, ou pelo menos néo perder
dinheiro.

O governo acredita que as forgas de
mercado promoverfo aqualidade daformagéo
disponibilizada através de uma melhor
adequagdo s necessidades dos professores,
por se colocar a oferta de formagio continua

numa base competitiva: as escolas comprarao
lugares para os melhores cursos; 0s cursos

mais fracos irdo fracassar logo no

recrutamento.
Promotores de Formagfo Continua

As escolas podem comprar lugares
emcursos apresentados a varias entidades. As
entidades abaixo indicadas estdo ordenadas e
asescolas, elas prprias, sio os mais frequentes
promotores de formagao continua:

- As escolas

- Inspectores /Conselheiros das Autoridades
Locais de Educagiio (LEA)

- InstituicGes de Ensino Superior

- Departamentos de Educacéo

- Departamentos ligados & disciplina da
especialidade

- Organizagdes profissionais

- Empresas privadas/Consultores

Cada escola fecha para os alunos
durante cinco dias por ano e nesses dias os
professores participam em actividades de
formagciio continua. Normalmente, estes dias
de formagfio sio geridos internamente pelos
profissionais da escola de modo que nfo &
necessario adquirir os servigos de especialistas
vindos do exterior. Cerca de metade destes
dias é ocupada com actividades de
administracio e organizagdo: os professores
fazem planos de trabalho, monitorizam o
trabalho realizado. Embora tteis para ajudar
os professores no seu trabalho, € de certa
forma enganador descrever estas acti vidades
como de Formagio Continua. A outra metade
destes dias é normalmente ocupada com
actividades de formagfo continua orientadas
por membros do corpo docente da escola,
especialistas numa drea particular. Entre os
mais populares temas deste ano incluem-se a
avaliaciio, a preparagdo para a inspecgio da
escola, e o desenvolvimento pessoal e social
das criangas. Nenhum dos tépicos escolhidos
pelas escolas visitadas eraacerca de estratégias
de ensino ¢ aprendizagem na sala de aula,
havendo, por outro lado, uma forte énfase no
controlo da qualidade.

Para além destes cinco dias de
formagdo, os professores parecem esperar ter
um outro dia adicional por ano. Isto varia de
professor para professor, havendo alguns que
nunca participam em formagao fora da escola
e outros, professores mais experientes/

qualificados, a ocuparem muito mais tempo
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com a Formagfo Continua. Quando um pro-
fessor vai a um curso de Formagéo Continua
enquanto os alunos ficam na escola, a escola
paga a matrfcula ao promotor da formagio
(cerca de 50 libras por dia) mais os custos da
substituicdo do professor.nesse dia (cerca de
100 libras).

Para além das escolas, sdo as
autoridades locais de educacdo (LEA) os mais
importantes promotores de Formacgio
Continua, através dos seus Centros de
Professores, usando como formadores nos
cursos a sua prépria ‘equipa de inspectores
escolares ou conselheiros. O papel dominante
das autoridades locais de educagio (LEA)
estd em perigo nos dias de hoje, 2 medida que
os fundos paraa Formacio Continua passarem
directamente para as escolas. As escolas estdo
a comprar cada vez mais formacfo a outras
fontes, resultando num nimero apreciivel de
despedimentos entre os inspectores e
conselheiros das LEAs; muitas autoridades

locais da educagfo estdo a perder a maioria -

dos seus inspectores e conselheiros.
Os departamentos de Educagio Supe-
rior (Universidade, Politécnicos, “Colleges”,

etc.) também promovem Formagio Continua. -

Os departamentos de disciplinas da
especialidade concentram-se na actualizaco
dos professores a nivel de conliecimentos
sobre a sua disciplina, enquanto os
departamentos de educagéo déo maior &nfase
pedagdgica aos seus cursos. As organizagdes
profissionais, tais como a Associa¢do para a
Educagiio em Ciéncia (ASE) ou o Instituto de
Lingufstica, também oferecem Formagio
Continua. Também h4 um pequeno mas
crescente nimero de companhias privadas e
consultores que promovem Formagio

Continua.

Para além destes cursos, para os quais
as escolas t&m que pagar, as organizacSes
profissionais e os grupos de interesses
oferecem palestras ¢ semindrios que sdo de

participaciio livre.

A natureza da ofertade formacio continua

Com vista a ilustrar a natureza da
Formag@o Continua disponibilizada junto das
escolas, analisaram-se os cursos oferecidos
por uma Autoridade Local de Educagfo - a
LEA de Surrey. Eram oferecidos 298 dias de
Formagdo Continua, embora n#io se
realizassem necessariamente todos, caso
falhassem no recrutamento de participantes
devido ao trabalho das forgas de mercado.

Deste total de 298 dias, 63% estavam
disponiveis para as escolas mediante o
pagamento de uma propina, ¢ 37% eram
financiados pelo governo central e pela
autoridade local de educac@o, pelo que, no
que respeita as escolas, eram gratuitos. Os
cursos financiados a nivel central visavam
especificamente responder as prioridades
nacionais, e as institui¢des de formagéo que
desejassem oferecé-los careciam de uma
aprovagio do Departamento de Educacfo.

A maioria dos cursos tinha um dia de
duragfo. A tabela 1 mostra a percentagem do
tempo total de formag&o continua disponivel
para cursos de diferente duragio. Embora
apenas dois cursos tivessem a duragio de 20
dias, cles representaram 13% do tempo
disponivel para Formagdo Continua, devido &
sua maior duragéo, enquanto os 43 cursos de
meio-dia representaram apenas 7% do tempo
disponivel,
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Tabela 1: Tempo ocupado em cursos de
diferente duragéo (em percentagem do tempo

disponivel total de Formag#o continua).

0,25(0,5] 1| 2 [3-5 10] 20| total

Propina paga

pela escola

Financiamento pelo

Governo Central of 1| 2|5 {12 3|13 37

Total 3 | 7146161121 3[13] 100

Os cursos para 0s quais a escola tem
que pagar uma propina eram geralmente de
menor duragfo, ndo havendo um tnico com
mais de dois dias. Os dnicos cursos com maior
duragiio eram os financiados pelo Governo
Central.

A tabela2 mostra anatureza dos cursos.
A percentagem de tempo ocupado com
diferentes tipos de cursos varia de acordo com

a fonte de financiamento.

Tabela 2: Natureza dos Cursos

Quem paga Propina Paga Financiado pelo
pela Escola Governo Central

Disciplina de 33 59

Especialidade

Planeamento 18 3

Planificagio

Administragio 11 0

Gestiio .

Avaliagio 21 0

Ensino 17 38

Total 100 100

Os cursos de maior duragéo e

financiados centralmente davam maior énfase
a0 desenvolvimento de novas competéncias
de ensino. Isto estava geralmente ligado ao
desenvolvimento de competéncias na
disciplina daespecialidade. As especificagdes
para os cursos de 20 dias, por exemplo,
mencionavam que os cursos deviam “dar a
competéncias préiticas associadas com a
disciplina em causa, incluindo abordagens de
ensino, aavaliagiodo progresso dosalunos...”.
Em contraste, 0s cursos mais curtos, para os
quais a escola pagou uma propina, estavam
mais inclinados para a manutengfo da prética
corrente. Todos os cursos sobre avaliagiio
tratavam da mecénica de fazer avaliagfo:
nenhum tratava do que devia ser feito com a
informac#o de avaliagio apds a suarecolha, e
como ¢ que tal informagfo podia ser usada
para melhorar as “performances” na sala de
aula. Similarmente, os cursos que davam
énfase Aplanificagdo tratavam do planeamento
de esquemas de trabalho que respondessem

aos requisitos do Curriculo Nacional.

Reflexdes sobre a natureza dos cursos de

formacéio continua.

A natureza dos cursos de Formagéo
Continua disponibilizados para os professores
éinfluenciadapelo Departamento de Educagio
(DFE) ¢ pelos pedidos das escolas. As
Autoridades Locais de Educacfio (LEA)
perderam muito do controlo que tinham sobre
anatureza da Formacfio Continua promovida,
e t8m que ser mais sensiveis as prioridades
definidas pelo DFE e pelas préprias escolas.

O Departamento de Educagio
disponibiliza financiamentos que permitem a
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um pequeno grupo de professores participar
em cursos mais longos, organizados para
ampliar o seu reportério de competéncias de
ensino. Tais cursos t&ém duragfio suficiente
para incluir actividades que permitem a
interacgio entre teoria e pritica, que foi
identificada por Showers, Joyce e Bennett
(1987) como necessiria ao desenvolvimento
de novas competéncias de ensino. Parece ha-
ver poucos pedidos das escolas para estes
cursos, optando estas por enviar o seu “staff”
para pequenos cursos de um dia, a néo ser que
os cursos de maior duracdio lhes sejam
disponibilizados gratuitamente, Este aparente
desajustamento entre aquilo que € entendido
serem as necessidades das escolas pelo
Departamento de Educagiio (DFE) e pelas
proprias escolas pode serexplicado em termos
da dimensdo da Formacdo Continua.

O Departamento de Educagfio (DFE)
estd a ver as necessidades do sistema escolar
como um todo. As escolas, individualmente,
estdo preocupadas com as suas préprias
necessidades e com a forma de gastar os seus
fundos com maior eficicia e de modo a res-
ponder a tais necessidades.

Infelizmente, do ponto de vista de
uma escola, ndo faz sentido investir muito
dinheiro para enviar alguns professores para
cursos mais longos de forma a melhorarem as
suas competéncias de ensino: um dos
resultados possiveis de tal estratégia é que os
professores com mais formagfo deixariam a
escola, Estariam melhor qualificados para se
candidatarem a promogdes ¢ portanto mais
préximos da saida, levando as competéncias
consigo. Este pode ser igualmente um factor
que dificulta a promogdo de Formagio
Continua para professores mais qualificados

-que estejam jd proximos do topo da hierarquia
da escola.

Na perspectiva da escola, faz sentido
distribuir mais o dinheiro disponivel para
formag#o continua dos professores, impedindo
assim a possibilidade de significativos
desenvolvimentos de novas competéncias de
ensino.

Um curso de um dia, uma vez por ano,
néo parece mudar significativamente a pritica
na sala de aula. Para muitos professores o
papel da Formacgfio Continua &, portanto,
manter a pritica corrente. Frequentemente os
professores encontram valor nisso ¢ o debate
nao € sobre se a Formagio Continua devia
visar a manutencio das competéncias dos
professores ou desenvolver novas
competéncias. Ambos sdo necessdrios. O que
estd em questéo & saber se existe o equilibrio
certo. Neste momento, em Inglaterra, muito
poucos professores t&ém oportunidades para
participar em cursos com vista ao
desenvolvimento de novas competéncias de

ensino.

Materiais para a Formaciio Continua

Uma outra fonte de Formacio
Continua em Inglaterra so os materiais de
formagfio editados comercialmente. Estes
materiais sdo produzidos por vdrias
organiza¢des incluindo institui¢cdes
financiadas pelo Governo, Autoridades Locais
de Educacdo e Consultores Privados. Muitos
deste materiais sfo desenhados para serem
usados nas escolas sem apoios do exterior.
Um exemplo destas publicagdes é o pacote de
materiais para Formag#o Continua produzido

pelo Projecto de Trabalho Aberto em Ciéncia
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(“Open-ended work in Science Project”)
(Fairbrother, Watson etal., 1992). Os materiais
estdo divididos em trés componentes: um
livro (Jones, Simon et al., 1992), que explica
as razdes e os principios do projecto € a teoria
que o fundamenta; um dossier, que descreve
actividades de formagfo para professores €
fornece notas explicativas para o formador; e
um video, que dd exemplos mostrando vérios
aspectos de investigagbes a serem
desenvolvidas na sala de aula.

Como se pode ver, estes materiais
podem conter alguns dos componentes dos
cursos com sucesso descritos por Showers,
Joyce e Bennett (1987).

H4 uma apresentacio da teoria num
dos livros bem como a demonstragdo da nova
estratégia, ambas através do uso de materiais
video e através de simulagdes (role-plays) em
algumas das actividades do dossier de
formagdo. Este dossier ndo inclui a prética
inicial na “workshop”, embora tenha muitas
actividades de planificacfio e de andlise de
materiais curriculares, discussdo de objettivos
e de estudos de caso. O “feedback” da
implementagio da nova estratégia pelos
professores é deixado & iniciativa da escola.

E possivel que o desenvolvimento da
formagiio de professores centrada na escola,
usando materiais de suporte como estes,
permita maior coincidéncia entre as
necessidades dos professores e o curso
promovido (verfig. 1). Seumcurso fordirigido
porum professor, como por exemplo ¢ Direc-
tor de Departamento, para os professores do
seu grupo, eledeveestaratentoas necessidades
individuais e ser capaz de seleccionar do
dossier de formagio as actividades relevantes.
E também possivel que aquele professoresteja

mais atento aescolae aos seus sistemas (figura
1), e assim seja capaz de criar condicBes
favoraveis a manutengdo do novo estilo de
ensino ¢ aprendizagem. Até aqui, contudo, a
investigacdo realizada sobre a efic4cia de tais
dossiers ou sobre as condi¢des necessrias ao
set uso com sucesso é reduzida.

O caminho a seguir

Muita da Formag¢io Continua
oferecida actualmente visa responder a
necessidades imediatas. O Departamento de
Educaciio (DFE) define, em cada ano, as
prioridades nacionais para o ano académico
seguinte, através do financiamento central
dos cursos. Similarmente, os promotores de
Formagdo Continua organizam um projecto
de oferta de cursos para o ano académico
seguinte, em resposta aquilo que consideram
ser os pedidos das escolas.

Um caminho a segnir, de forma a
promover melhor Formacio Continua e de

maior duragfo, é considerar as necessidades
dos professores em termos do seu

desenvolvimento a longo prazo. O
desenvolvimento dos professores podia ser
planeado em trés fases:

1. Formagéo inicial

2. Induciio

3. Desenvolvimento continuo dos profes-
sores

A primeira fase de desenvolvimento

de professores é organizada para responder a
niveis de competéncia minimos e para se
iniciar o desenvolvimento de competéncias
dos professores para além desses niveis.
Documentos governamentais recentes

(Conselho para a Acreditagdo de Formacio
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de Professores, 1992) especificam as
competéncias esperadas dos professores
recém-qualificados. Estas competéncias
poderiam ser usadas. como base para se
escrever um perfil que descreva as
competéncias dos professores ¢ indique as
formas deas desenvolverposteriormente. Aqui
o objectivo nfo seria atingir as mesmas
competéncias para todos os professores, mas
reconhecer que hi muitos papéis no ensino, e
que diferentes professores quererdo
desenvolver-se de diferentes formas A medida
que a sua carreira progrida.

Os professores na fase de inducéo,
iniciando as suas carreiras nas escolas, terfo
as competéncias basicas de ensino, mas ainda
estdo preocupados com as necessidades
imediatas de lidarem com a realidade de ser
um professor novo (Vonk, 1991).

Apésafasedeindugiio, os professores
ganham confianga nas suas capacidades para
lidarem com as necessidades imediatas da
escola, e énesteestddio que conseguem tornar-
se mais reflexivos e podem desejar aumentar
o conjunto dos seus “skills” profissionais.

Trés dos mecanismos capazes de
produzir um programa mais planeado de
desenvolvimento profissional para professores
sdo: a avaliagdo/apreciacdo, os planos de
desenvolvimento de escola e a acreditagdo da
Formagdo Continua em que os professores
participam.

Recentemente foi introduzido um
sistema de avaliagfo dasescolasem Inglaterra.
O trabalho de cada professor ¢ apreciado

anualmente por um colega mais experiente/
qualificado, que ddao professorumaindicagdo
de como o seu desempenho se adequou as
expectativas. Este sistema de avaliacfo d4
também aos professores uma oportunidade
para reflectirern nas svas necessidades em
termos de desenvolvimento profissional, e
podiaserusado paradeterminar as prioridades
para Formac¢do Continua (ver a caixa
“professores” nafigura 1). Similarmente, cada
escola tem agora o seu plano de
desenvolvimento que descreve como é que a
escola deseja desenvolver-se, e que deve ser
usado para determinar as prioridades de
Formagéo Continua para a escola (ver caixa
“Escola e Sistema” na figura 1). A
consideragfo explicita das necessidades dos
“professores” e da “escola e sistemas” devia
ser capaz de criar um programa de Formagio
Continua mais bem planeado.

Finalmente, o progresso que 0s
professores fazem no seu desenvolvimento
profissional nédo é actualmente creditado. A
creditagio é dada para a formac@o inicial de
professores, mas muita da formacéo posterior
élargamente constituida por uma série de dias
de formag#o ad hoc. Um desenvolvimento
profissional mais bem planeado pode conduzir
aumdesenvolvimento conjunto e global mais
coerente que poderia entdio ser acreditado
como parte de um grau modular. Isto poderia
dar reconhecimento oficial e credibilidade
para o desenvolvimento profissional de um
professor.
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Resultados a nfvel cognitivo; factos, conceitos
capacidades de raciocinio, etc.

Resultados a nivel afectivo: capacidades de
relacionamento, auto-conceito, etc.

Fig. 1: Professores, escolas programas ¢ estudantes: as varidveis principais dos
sistemas de Desenvolvimento Profissional. (Joye e Showers, 1988).
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Fig. 2.: Quadro Conceptual do estudo CASE (Adey, 1993)
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FORMAR-SE REFLECTINDO

SOBRE AS PRATICAS:
UMA EXPERIENCIA VIVIDA NA AULA
DE HISTORIA

Maria do Céu Roldao (¥}
Maria José Guedes (**)

PARTE I - Hist6ria breve de um trabalho de formacao/reflexao.

Em sessbes de for-
magio propostas a pessoas
ou instituicdes pelos pro-
fessores da drea do ensino
da Histéria é relativa-
mente frequente ser o for-
mador solicitado a propor
“novas” metodologias
para esta disciplina, na
expectativa de que algu-
ma recentissima desco-
berta possa trazer pistas
para a maior eficacia que

sinceramente se deseja.

* Docente da Escola Superior de
Educagfio de santarém

** Docente da Escola C+S Gaspar
Correia - Portela.

Tais preocupacdes agudi-

zam-se legitimamente em

tempos de reformas cur-
riculares, sempre enca-
radas como potenciais
fontes de perturbacido de
rotinas adquiridas e con-
fortavelmente repetidas.
£ neste contexto - e ao ar-
repio dessa tendéncia pre-
dominante de esperar al-
guma nova luz que o for-
mador entretanto tenha
descoberto - que se ins-
creve a experiéncia que
aqui se descreve e reflecte.

Tal relato representa ape-

nas uma parcela de um

trabalho desenvolvido por
um grupo de professores
de Histéria e Estudos So-
ciais, que acompanhei in-
formalmente em regime
de voluntariado deles, tra-
balhando em algumas es-
colas preparatorias de Lis-
boa noanolectivode 1991/
92. Uma descricdo global
do trabalho desenvolvido
nesse ano podera ler-se
na Revista ESEs, da Escola
Superior de Educacio de
Santarém, no seu préximo
nimero, presentemente
em preparacio.

De que se tratou afi-
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nal? Sucintamente, tudo
partiu de duas sessbes de
formacio, uma orientada
por mim e outra pelo pro-
fessor Kieran Egan da
universidade canadiana
de Simon Fraser, sobre a
velha tematica do ensino
da Histoéria a criangas ¢
pré-adolescentes. Egan
(1988;1990) tem desen-
volvido um trabalho teéri-
co sistemdatico neste
dominio que, em muitos
aspectos, contraria a ideia
feita de que a Histéria é
particularmente dificil de
fazer aprender - e com
gosto'e empenhamenio-a
alunos muito jovens, com
base fundamentalmente
na aceijtacido acritica das
teorias piagetianas do
desenvolvimento cogni-
tivo e, sobretudo, nas in-
terpretagtes simplifica-
doras que de tais posi¢des
tedricas se tem feito nos
curriculos, nos manuais e
até na pratica dos profes-
SOTes.

Segundo Egan, a
Histéria, tal como outros
saberes, aprende-se de
forma muito diversa nos
varios momentos do per-
curso educacional do alu-

no, cabendo ac educador a
tarefa de a ajustar aquilo

que, numa dada idade, é a
forma predominante de a
crianca atribuir sentido a
realidade. Muito particu-
larmente a nocdo de que a
crianca é, em termos
desenvolvimentistas, um
pensador “concreto”, li-
mitado, no seu raciocinio
l6gico, ac dominio da rea-
lidade acessivel por ob-
servacio directa e ainda
incapaz de operar com
conceitos e hipéteses abs-
tractas (Piaget, 1982) tem
legitimado a convicgdo de
que se deve iniciar toda a
abordagem do social pelo
meio local e pelo tempo
préoximo, negligenciando
o facto de, em situacdes
espontineas, a criangare-
velar frequentemente a
sua capacidade de lidar
com o distante e 0 desco-
nhecido e de aplicar con-
ceitos de tempo e causali-
dade com grande a-vonta-
de e até certo fascinio, por
exemplo nas historias
tradicionais ou em narra-
tivas lidas ou imaginadas.

PHe-se assim em
questdo se as teorias que
tém “empurrado”a His-
toria para niveis etarios
mais tardios, em nome da
sua cientificidade, estario
inteiramente ajustadas a
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realidade do pensamento
infantil (Roldéo, 1991).

Ao equacionar es-
tas questdes com o grupo
de professores acima
referido, um conjunto de
observacoes feitas por eles
no decurso das suas aulas
veio ao encontro deste
questionamento, nomea-
damente nos aspectos se-
guintes:
1. Interesse frequente-
mente observado nos alu-
nos pelo estudo de reali-
dades longinquas, com-
plexas, e envolvendo con-
ceitos abstractos (co-
ragem/perigo, justo/in-
justo, prepoténcia /liber-
dade).
2. Maior sucesso da
aprendizagem de contet-
dos histéricos quando di-
mensionados nas suas
componentes vivenciais:
personalizados em indi-
viduos ou contextualiza-
dos em situacbes humani-
zadas.
3. Observactes dos profes-
sores relativamente aos
seus alunos confirmato-
rias do uso de raciocinios
hipotético-dedutivos de
cariz abstracto, quando a-
licercados nos aspectos
referidosem 1. e 2.

Desta reflexdo em
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comum e da articulacdo
entre construcgfes tedri-
cas e experiéncias prati-
cas nasceu um projecto de
trabalho conjunto, a
desenvolver ao longo do
ano no trabalho docente
dos professores envolvi-
dos e em reunides periodi-
cas e de cardcter vo-
luntario, no sentido dos
seguintes objectivos:

- Aprofundamento e estu-
do das concepcdes tedri-
cas de Egan e sua discussio
critica.

- Experimentacio, quan-
do julgada oportuna, de
estratégias de ensino ori-
entadas para esta dife-
rente perspectiva do en-
tendimento que as cri-
ancas podem ter do passa-
do historico.

- Apreciagio e debate de
metodologias ensaiadas e
sua apreciacdo/avaliacdo
em termos de eficacia da
aprendizagem, realizada
pelos préprios docentes.

No quadro de tra-
balho desenvolvido, rea-
lizou-se reflexdo pessoal
conjunta, discutiram-se
leituras, debateram-se te-
mas, apresentaram-se e
discutiram-se planifi-
cacdes - em suma, desen-

"volveu-se um processo de

auto e inter-formagio que,
se nfdo lancou “novos”
modos deensinar Historia,
certamente levou a um
reexame dos processos
habituais, a uma maior
atencdo sobre o modo de
aprender dos alunos des-
tas idades e, em alguns
casos, se concretizou em
estratégias de ensino que
se revelaram bem ajus-
tadas, eficientes e atra-
entes para as criancas. E
uma dessas estratégias
que na parte II se des-
creve ¢ comenta, nas
palavras da prépria pro-
fessora que a imple-
mentou.

PARTE II
Reflexbes prévias.

Este projecto foi
pensado e planificado
para oano lectivode 1991/
1992, tendo em conta os
seguintes pressupostos:

O pensamento dos
alunos a que se destinava
é, segundo o modelo de
Kieran Egan, predomi-
nantemente “romantico”
(1).

- 0§ contetdos pro-
gramaticos da disciplina
no 6° ano de escolaridade
passam a fazer parte do
programa do 5° ano da
Reforma, o que pressupde
a necessidade de novas
estratégias de aprendiza-
gem para a maior parte
deles,

- a linha narrativa im-
plicita a certos contetudos
ndo se assume de forma
clara no nosso discurso e
nas nossas estratégias,

(1) Segundo o modelo de Kieran Egan, os alunos entre os 9 e 0s 14/15 anos encontram-se no

“estadio romantico”, em que a percepciio e a organizacio dos dados do real se faz através de

determinados principios:

- desenvolvimento da consciéncia dum modo auténomo e da consciéncia dum “eu” diferente.

- interesse pela realidade exterior.

- dificuldade de sintese.

- associacéo com os limites do real possivel.
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pelo que perde o seu valor
referencial para os alu-
nos.

Dado que o traba-
lho aqui apresentado
decorre dos pressupostos
enunciados, tive em aten-
cdo alguns principios que
passo a referir:

- preocupei-me priorita-
riamente com a procura
de topicos e de persona-
gens que correspondes-
sem aos interesses romarn-
ticos dos alunos e com a
sua articulacio numa uni-
dade narrativa bem defi-
nida, para que se tornasse
um claro ponto de refe-
réncia.

-leveiem contaque, neste
nivel etario, as oposicdes
binarias (2) podem ainda
exercer forte influéncia
na estruturacdo do real
em determinadas situa-
goes,

- algumas das estratégias
utilizadas tiveram carac-
ter experimental, tendo
em conta onivel de desen-
volvimento educativo dos
alunos do 5° ano de esco-
laridade.

Resolvi, pois, criar

uma narrativa dentro da
narrativa, ou seja, uma
narrativa-conto, articula-
da com a narrativa
histérica, facilitadora da
organizacdo dos conted-
dos programaticos numa
perspectiva roméntica.
A narrativa-conto
desenvolveu-se em trés
fases:
- narracio aos alunos de
grande parte dum conto
tradicional relativo a si-
tuacdo que se vivia no
tempo da Reconquista;
- construcio, nas aulas, da
sequéncia narrativa, sem-
pre articulada com a nar-
rativa histérica da uni-
dade em estudo;
- conclusfo da narrativa:
resolucdo da situagdo com
base nos conhecimentos
adquiridos; leitura do fi-
nal do conto tradicional.

PLANO DE DESEN-
VOLVIMENTO DA NAR-
RATIVA-CONTO

12 aula

Aventuras e des-
venturas dum Conde,

OndeoCondecaiem
poder dos Mouros e é
obrigado a servi-los até a
sua fuga com a princesa
moura.

22 aula

A Corte de Guima-
ries.

Onde o Conde ¢ a-
presentado a D® Teresa, a
Fernio Peres ¢ ao jovem
Afonso Henriques.

Onde lhe é contada
a histéria do Condado e dos
seus actuais senhores.

Onde o Conde se
apercebe das relactes ten-
sas entre Afonso Hen-

riques e sua mae.

32 aula

As lutas pelo poder
e pela independéncia.

Onde o Conde, de-
finitivamente conquista-
do pela juventude e rebel-
dia de D. Afonsc Hen-
riques, participa com ele
na batalha dos campos de
S. Mamede e em variados
episddios de oposicdo ao
rei de Lefio e Castela,

(2) As oposicoes binarias sio os conceitos profundos e opostos (tais como bom/mau, seguranca/

medo, etc.) que, no estidio anterior, - pensamento “mitico” - condicionam fortemente a

percepcio do real.
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Afonso VII.
42 aula

As guerras pelo
alargamento do territério.
Onde o conde com-
bate valorosamente nas
hostes de Afonso Hen-
riques em Qurique,

Santarém e Lisboa.

QQ aula

O descanso do guer-
reiro.

Onde, entre vitori-
as, cacadas e banqguetes, o
Conde continua esquecido
da princesa moura, mas
também nio consegue es-
colher outra dama para se
casar.

62 aula

Um final feliz.

Onde, finalmente, 0
Conderecupera a memoria
e é contado o destino da
princesa moura desde que
foi esquecida.

METODOLOGIA DE TRA-
BALHO

Nao distribui aocs
alunos nenhuma foiha de
objectivos a atingir, nem

mencionei quaisquer ob-
jectivos, mas ficou claro,
desde inicio, que “era para
saber esta histéria toda e
mais ainda...”

Para facilitar a
minha actuacido como
“contadora de histdrias” e
utilizar esta técnica tdo
afastada da nossa pratica
corrente, organizei a se-
quéncia da aula da se-
guinte forma: apds a cor-
reccio do trabalho de casa,
fazia uma primeira parte
de exposicio oral. A 22
parte da aula estava
reservada a resposta a
questdes levantadas pelos
alunos, a exploracio de
materiais do livro e ou-
tros, ao registo de con-
clusdes, de pequenos es-
quemas, etc.

As estratégias nido
foram particularmente
diferentes das geralmente
utilizadas, mas obedecer-
am, de forma constante,
as seguintes orientacdes:
- a integracio de todas as
tarefas propostas na li-
nha narrativa que estava
a ser seguida e num con-
texto afectivamente a-
traente;

- 0 uso de uma pedagogia
da descoberta e do fascinio;
- a busca do detalhe em

contetidos considerados
particularmente interes-
santes;

- a focagem dos factos a-
través da “lente” das per-
sonagens neles interve-
nientes.

ALGUNS COMENTARIOQS

O objectivo desta
metodologia é levar os alu-
Nnos a apresentarem mais
e melhor, dado que vai ao
encontro dos principios
que organizam e dio sen-
tido as suas represen-
tagGes do real. Mas tem
igualmente uma funcéio
motivadora. A construgio,
aula a aula, da narrativa-
-conto, foi um factor de
permanente interesse pe-
los conte(idos da Historia,
levando a um empenha-
mento muito grande pelas
tarefas propostas. Os fre-
quentes momentos de a-
valiacdo revelaram a
aquisi¢do de grande
numero de conhecimen-
tos e facilidade de rela-
cionamento dos mesmos.

Mas os resultados da ava-

liacdo escrita do final da
un:idade, organizada
igualmente sob a forma
de reconstituicio da nar-

rativa, ficaram abaixo dos
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niveis anteriormente a-
tingidos, pelo que me in-
terrogo se nao deveria-
mos, no caso dos nossos
alunos mais novos,
atribuir maior pesc aos
dados da avaliacdo oral,
dado que a avaliagio es-
crita requer outros sa-
beres, mais complexos, a
que nem sempre estao ap-
tos a corresponder,

Neste seu papel de
“contador de histérias”, o
professor tem de redesco-
brir ou recriar as suas
caracteristicas, pois, para
prender a atencio dos alu-
nos, ha que recontar de
forma expressiva: as pau-
sas, as inflexdes de vOzZ, 0
abrir e fechar dos olhos,
siao momentos indispen-
saveis para conferir aos

Egan, Kieran (1988). Primary
Understanding: Educaticon in

early childhood. New York:

Routledge. Press.

Egan Kieran (1990). Romantic
Understanding: the develop-

ment of rationality and ima-

gination, ages 8-15.NewYork:

Routlegge.
Egan Kiern (1986) Teaching
as Story Telling: An Alterna-

tive approach to teaching and

acontecimentos narrados
o conveniente dramatis-
mo.

Para que os conteli-
dos abordados possam ser
romanticamente interes-
santes, tém que ser apre-
sentados de forma afecti-
va e imaginativamente
envolvente, o que, no caso
desta experiéncia, era ga-
rantido pela figura sem-
pre presente do Conde. No
entanto, em relagio a cer-
tos conteudos, tive algu-
ma dificuldade em encon-
trar textos cientificamen-
te correctos e de facil
adaptacio. Falta-nos a di-
vulgacio de investigacio
realizada, necessaria a re-
criacdo de determina-das
situaces. Uma boa solugao

podera ser a de criarmos
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ESCOLA E PROCESSOS DE
DESENVOLVIMENTO

COMUNITARIO:

O EXEMPLO DO PROJECTO DAS
ESCOLAS ISOLADAS

1. Escolas Isoladas - Um Ponto Critico do
Nosso Sistema de Ensino

Que futuro para as escolas de um ou
dos dois lugares, espalhadas pelos vérios
lugares ¢ lugarejos do pafs? A resposta a esta
questiio é importante para a defini¢éo de uma
politica educativa a curto e a médio prazo.

Estas escolas, do 1° ciclo do ensino
bdsico, totalizavam 5342, em 1986,
representando 55% do parque escolar
(Rodrigues, 1986). Apesar do encerramento
de muitas delas, a sua importincia percentual

tende a manter-se devido a constante redugio

* ICE e ESE de Portalegre
#% JCE ¢ FPCE da Universidade de Lisboa

Abilioc Amiguinho*
Rui Canario**
Rui d’Espiney***

do niimero de criangas em idade escolar neste
nivel de ensino. Naturalmente, é nas zonas
rurais que elas se situam predominantemente.
Experiéncias de intervengfio no &mbito,
nomeadamente, do Projecto ECO edo Projecto
da Rede de Pélos de Acgdo Educativa do
Distrito de Setdbal permitiram ajudar a
cophecer ¢ identificar toda a gama de
problemas ¢ dificuldades que a existéncia e o
funcionamento destas escolas levanta, em
particular no que diz respeito ao exercicio
profissional dos professores. Sublinhemos os
mais significativos:

- A dificuldade de participacdo em
iniciativas e accdes de formagdo. Explicam-
no a distincia, o hordrio lectivo e a
impossibilidade de se assegurar quem os
substitua no trabalho com as criangas.
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- A impossibilidade de um trabalho de
equipa. O encontro através do Conselho
Escolar nfio é gerador de energia suficiente
(casos hd em que o isolamento conduz a que
a participagdo no Conselho se faga por
correspondéncia). As equipas formam-se a
partir de dinfimicas construidas no terreno e
ndo a partir de intercimbios formais, de
sugestdes e opinides descontextualizadas.

- O sacrificio e perturbagdo pessoal e
familiar que representa para os professores
“atingidos”, obrigados que ficam, na grande
maioria dos casos a percorrerlongas distincias
diariamente ou a manterem-se vérios dias
afastados das familias.

- A grande dependéncia administrativa
que o isolamento profissional alimenta e
refor¢a. E A Delegagio Escolar que o profes-
sor da escola isolada vai, por via de regra,
buscar “auxilio” para a superagdo dos
problemas do seu quotidiano nfo ao grupo
profissional. Os préprios contactos com as
autarquias tendem a ser feitos por mediagdo
da delegacdo escolar.

- A precaridade (e fragilidade) das
condigdes de implementacdo de prdticas
inovadoras e de projectos de Escola. Entregue
a §i mesmo e, na maioria dos casos, i sua
inseguranga (e inexperiéncia), o professor da
escola ndio “arrisca” e tende a pautar-se, na
sua pratica pedagdgica, pelas representagdes
que as familias ¢ a comunidade tém da escola
(que frequentam). Pode dizer-se que é na
passagem pelo isolamento que o professor
mais aprende a agarrar-se a0 programa e ao
manual. '

- A dificuldade de gestdo pedagdgica de
turmas com criangas dos quatro anos de

escolaridade (emparticular quando adindmica

pedagdgica é centrada na actividade do pro-
fessor). E, no entanto, séo precisamente 0s
professores mais jovens e inexperientes que,
em regra, ocupam estes lugares.

- A caréncia de recursos materiais e
pedagdgicos. Ainexisténciade um patriménio
acumulado, como o que sempre permite a
estabilidade de docentes nas zonas de maior
concentragido urbana torna com frequéncia,
caricato o rol de materiais de que dispGem as
escolas isoladas. Trata-se de materiais, em
muitos casos, fornecidos segundo critérios de
capitagio e necessidades de uma determinada

visdo urbano-centrada de programa, sem ter

“em conta experiéncias e realidades a que a

crianga de tais escolas ndo tem acesso.

2. Escolas Isoladas ou Comunidades
Isoladas?

O elevado ntimero de escolas de
pequenadimensio configuraumarede escolar
caracterizada pela dispersdo e o isolamento,
com consequéncias negativas a nivel
pedagdgico, administrativo e de custos, Trata-
se de uma questdo a qual a administracao
central se tem revelado muito sensivel,
definindo comouma prioridade a necessidade
de “racionalizar” a rede escolar.

A forma de equacionar o problema,
bem como a solucdo tendencialmente
dominante, t8m, no entanto, sido ditadas, no
essencial, por meros critérios de eficdcia
administrativa e de economia: fechar escolas
¢ deslocar as criancas das comunidades
isoladas para as escolas. (¢ localidades) de
maior dimensao.

Circunscrita aos casos extremos, em
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que a populagiio escolar € (ou era) inferior a
dez alunos, esta medida em nada veio alterar
o peso relativo das sitnacdes de isolamento
pedagdgico deensino. Os professores de lugar
linico continuaram em grande niimero, e sem
poder intervir em equipa, a frequentar acgdes
de formag&o ou ousar inovar.

O mero encerramento das escolas
constitui, em ultima instincia uma forma de
penalizagdo, de punigdo, de certas
comunidades pelacrisee o “desfavor” em que
entraram (e se encontram). A reflexdo que nos
é proposta por certos programas europeus de
desenvolvimento local - como o das comunas
de Molise na Itdlia e do movimento nascido
em Franga, em defesa da escolarural - remete-
nos para as consequéncias de umapolitica que
tende a “descapitalizar” (ainda mais do que ja
estd) o patriménio das comunidades rurais. O
encerramento daescolaequivale, defacto, em
muitos casos, ao desaparecimento do tltimo
sinal de reconhecimento, pela sociedade, da
existéncia e identidade dessas comunidades

Se até agora a escola nfio tem
contribuido para o desenvolvimento das
comunidades, porausénciade articulacio com
o seu quotidiano e os seus problemas, ao
desaparecer ela vem de facto contribuir para
o seu afundamento.

Comumaagravante suplementar: mais
distante dos contextos sécio-culturais e do
meio de vida de uma boa parte dos alunos
(Candrio, 1992) a escola resultante de um
processo de concentragdo terd contra si - €
contra os seus eventuais esfor¢os de mudanca
e contextualizagdo relativamente as varias
comunidades de que os seus alunos sdo
provenientes - 0 mal-estar ou a oposigéo de

um dos principais actores do processo

educativo: os pais. Estes tendem a rejeitar a
ideia de os filhos serem retirados do meio em
que vivem (Rangel e Climaco, 1988).

N&o estd em causa a defesa liminar do
status quo em matéria de rede escolar, nem a
rejeiciio absoluta de eventuais solugGes de
concentragio, estudadas caso a caso e com a
participag#o directa de todos os interessados.
Estd em causa uma politica de encerramento
de escolas e de concentracéio entendida como
uma solugdo universal.

ComoafirmaPusci (1990) ndo se pode
pensar na reforma dos sistemas escolares (e
narealidade dos préprios sistemas) a margem
dos padrdes culturais em que se inscrevem as
populagbes a que esses sistemas se destinam.

E, alids, neste contexto que devem ser
compreendidas as reacgdes negativas que a
politica de enceramento das escolas suscitou
por parte das populagdes, obrigando quer o
Ministério, quer as autarquias a fazer
contravapor. O encerramento de escolas
acabou por limitar-se a0s casos extremos.

A solugio tendencialmente proposta
pelaadministragdo central relevade uma visio
predominantemente técnica ¢ cumulativa do
conhecimento, construido numa relagio de
exterioridade com os contextos € os actores
sociais. A questdo das pequenas escolas em
meio rural ndo € susceptivel de serreduzidaa
uma dimensfio meramente técnica para a qual
existiram solugdes produzidas por
especialistas, segundo uma légica instrumen-
tal.

Ao ignorar, ou subestimar, as
dimensdes social e cultural do problema, a
sua contextualizagdo, estd-se acontribuirpara
criar novos problemas ou agravar os jé

existentes. Equacionar e resolver o problema
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supbe a capacidade de produzir um
conhecimento compreensivo e empdtico,
relativamente s comunidades locaisemcausa,
endoapenas amobilizagfio de saberes técnicos
descontextualizados. Ndo se tratade acumular
conhecimentos mas sim de compreender, €
1880 “s6 € possivel se formos capazes de nos
integrar, de fazer parte do que nos preocupa”
(Max-Neef, 1992, p.20).

A visdo técnica que é dominante por
parte dos drgéos da administracdo central e
regional, releva, por outro lado, de uma
modalidade deequacionaro problemaem que
o encerramento das pequenas escolas rurais é
encarado, de forma extremamente redutora,
coImo uma questio interna ao sistermna escolar
ignorando-se, ou substimando-se as suas
repercussoes sociais, noplano dacomunidade
local.

Este reducionismo deve
compreendido no quadro da tradigdo

ser

centralista e autoritdria que marca,
historicamente, a administracdo do nosso
sistema de ensino, nomeadamente do ensino
primario.

Como afirma A. Névoa (1992) o
sistema escolar constituiu-se historicamente,
em ruptura e contra as comunidades locais, a
custa da sua marginalizacdo em relagdo ao
processo educativo, com base numa
“deslocalizagdio” dos espacos de acgio e

decisdo educativas. Nesta perspectiva, as

familias e as comunidades tendem a ser.

encaradas como intrusos.

A redugdo do problema das pequenas
escolas a uma mera questdo técnica de
configuracio darede escolaré tributdria desta
visdo “deslocalizada” da escola. O presente
projecto parte justamente da perspectiva

NCCESs ariamente, a

oposta, ouseja, danecessidade de “relocalizar”
aescola, inserindo-a no contexto comunitario
local e colocando a intéracgﬁo € cooperagdo
com as familias no centro da ac¢io educativa.

Uma outra face do reducionismo
presente na “solucfio” de encerramento das
escolas rurais de pequena dimens#o consiste
emdelimitaro problemaao ntimero de alunos,
circunscrevé-lo ao universo escolar e encara-
lo como algo de isolado.

Ora no dominio social, e
nomeadamente no dominio educativo, ao
contririo do que nos propde o paradigma de
racionalidade técnica, ndo nos confrontamos
com problemas isolados e resolliveis um a
um, mas sitm com situagdes problematicas,
isto é, com constelagdes de problemas
independentes.

A questdo das pequenas escolas rurais
¢ complexa e apela para uma abordagem
holistica capaz de realcar as diversas facetas
do problema bem como as suas interaccdes.
Nio estamos em presenca de um simples
problemaderedeescolar, devido ao tendencial
decréscimo do nimero de alunos, mas face a
uma situago problematica em que a questo
da escola nfio é dissocidvel do caricter
periférico destas zonas rurais, das suas perdas
demogréficas, dobaixo nivel de escolarizacfo,
dos problemas de emprego, da perda de
identidade cultural.

Se a capacidade e as vias de resolucdo
deum problemadependem, em primeiralinha,
do seu modo de formulagdo, poder-se-a
concluir que mais do que um problema de
escolas isoladas existe um problema de
comunidades isoladas, o que conduz,
reequacionar as
modalidades deintervengiono terrenoescolar.
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3. Escola, Professores e Desenvolvimento
Local

A sociologia da educagfio dos anos
sessentae setenta pds emevidénciaoefeitode
“reproducdo social” decorrente do
funcionamento da instituicio escolar. A
combinacio fecunda das abordagens
socioldgica e histérica, e a valorizacdo de
uma perspectiva diacrénica, permitiu
relativizar a oposigio estabelecida entre
permanéncia e mudanga, e superar a visio
fatalista da escola condenada ao seu papel
reprodutor.

Como as restantes instituigdes sociais,
a escola participa de processos de reprodugéo
e producdo do social que, de forma
permanente se interpenetram de modo
complexo. E assim possivel encarar a escola
como um terreno onde, de forma end6gena se
produzem mudangas, e se pode contribuir
para a produgéio de mudangas no sen contexto.

O presente projecto parte do
pressuposto de que a escola podera funcionar,
no quadro das comunidades locais, como um
pélo de acgfo educativa que transcende as
tradicionais fronteiras do “escolar”.
Paralelamente serd possivel identificar e
desenvolver na acgfio do professor uma
dimensfo de agente de desenvolvimento lo-
cal.

Em vez de, por via do encerramento e
concentragdo se procurar resolver um
problema de rede, interno ao sistema escolar,
podemos colocar a questdo de saber de que
modo a escola podera contribuir para:

“(...) criar uma “cultura de
desenvolvimento” em zonas tdo

profundamente afectadas pelo

isolamento, a dependéncia, a
emigracdo, o envelhecimento, o
conservantismo, a descrenga” (A.

Melo, 1991, p.153)

Tal como o problema, a solucdo precisa
de ser sistémica. O processo de
desenvolvimento local dissocia-se de uma
concepgio de mero crescimento econdmico,
é multidimensional, baseia-se em factores
endégenos e em metodologias que fazem da
participacio dos actores locais um eixo
essencial. O processo de desenvolvimento
tende a constituir-se como um processo de
mudanga que &, simultaneamente um processo
educativo, no qual deve perspectivar-se a
intervengdo especificamente escolar.

Neste sentido, a acgio da escola e a
sua dinimica de transformag@o orientam-se
no sentido de contribuir para a globalizacio
daaccio educativa, no quadrodeum territério
comunitdrio, estabelecendo sinergias entre
educagio formal e ndo formal (Pain, 1990),
articulando educagfo escolar, educagfio de
adultos e de criangas.

O envolvimento, num espago local de
ac¢io e decisdo educativas, de diferentes
parceiros, num processo de partenariato em
que os 6rgdos autdrquicos desempenham papel
fundamental, o estabelecimento de redes
institucionais articulando escolas e outras
entidades educativas, constituem passos para
a emergéncia de polfticas educativas locais.

A globalizacfo da acgfio educativaea
emergéncia de politicas locais de educagio
permitem a articulagdo funcional e a
optimizagdo dos recursos educativos
(materiais, institucionais e humanos). Nesta

6ptica, os problemas de custos, associados &
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politica de encerramento das escolas terdio de
ser reconsiderados, no quadro de uma
articulacdointeractivadaescolacom processos
de desenvolvimento local € com um outro
aproveitamento de recursos “escolares”.

E a esta ordem de preocupagdes que
este Projecto procura responder, adoptando
um conjunto de principios orientadores de
que destacamos, nomeadamente:

- O professor e o educador sfo chamados a
descentrar-se da sua sala de aula para
funcionarem também como agentes de
desenvolvimento local;

- Procura-se que 2 intervencio educativa
corresponda um processo formativo em que
“se formam” professores, alunos e membros
da comunidade. Assim se supera a dicotomia
pedagogia/andragogia. Os projectos das
criangas e dos professores alimentam-se
reciprocamente;

- Encaram-se os alunos, nio como
“clientes™ a quem se presta um servigo, nem
como matéria prima transformavel pelo pro-
fessor, mas sim como “trabalhadores” que
produzem saberes;

- Considera-se o espago educativo daescola
alargado & dimens#o do seu contexto;

- Persegue-se o envolvimento simétrico
das familias e da comunidade;

- Investe-se na criagio de espagos de troca,
enquanto condi¢do de identificagio de
problemas e de produgiio de solu¢des, de
conhecimento ¢ de um sentido de equipa;

- Amplia-se e aprofunda-se o processo, em
interac¢@o com os préprios intervenientes;

- Adopta-se uma metodologia de
investigag@o-acgiio considerada nfio como
uma técnica mas como um processo social de

produgdo de mudanga ou, para usar a

formulagio de Pourtois (1984, p.128), como
um processo que “parte de um problema
social na perspectiva da produgdo de
instrumentos de mudanga”. |

4. Um Projecto para as Zonas Rurais

Reagir ao isolamento ¢ dificuldades
profissionais dos professores, superando
efeitos,

progressivamente 0S8  seus

- contribuindo, simultaneamente, para superar

oisolamentoeo empobrecimento patrimonial
dascomunidades, constitui a grande finalidade
do Projecto das Escolas Isoladas. Dela
resultam como principais objectivos gerais:

- Combater o insucesso escolar que atinge
as criangas das zonas rurais;

- Transformar os professores e educadores
em actores da sua prépria mudanga e da
mudanga da escola;

- Alargara comunidade o espagoeducativo
da escola;

- Recuperar e revalorizar, na acgéo
educativaecultural, as comunidades atingidas
por processos de desertificagiio;

- Construir uma escola orientada pela e
para a preocupacdo de um processo local e
global de desenvolvimento integrado.

A consecucdo destes objectivos supde
a capacidade de:

* Articular, em rede, diferentes escolas de
diferentes comunidades, em torno de projectos
integrados e integradores; '

* Recuperar, nomeadamente para a ac¢io
educativa, o patriménio cultural e social das
comunidades rurais; ‘

* Diversificar as vivéncias, experiéncias e

aprendizagens de criangas e professores;
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* Transformar os obstdculos e caréncias
em recursos ¢ indutores de formagio e
desenvolvimento de professores, criancas e
comunidades.

O Projecto de Escolas Isoladas
funciona a partir da constitui¢do de grupos de
escolas (em regra 4 a 5). Cada grupo tende a
constituir-se como um projecto auténomo,
intervindo colectivamente na 4rea educativa
em que as escolas se inserem e integrando as
diferentes dinimicas comunitérias locais (e
integrando-se nelas).

A diversidade que se persegue €
estimula nfio invalida a existéncia de um
“modelo” organizativo comum que, de modo
muito sintético se apresenta:

a) Regularmente, segundo uma
periodicidade estabelecida de acordo com as
condigBes e a experiéncia acumulada, €
proporcionado &s criancas de cada grupo de
escolas um dia diferente que podera assumir
duas formas distintas:

* Mais frequentemente, a concentragdo
numa das escolas. Programas de actividades,
previamente elaborados assegurarfio uma
animagdo lidica e pedagégica, onde se
potenciem trocas e introduzam aprendizagens.

* Pontualmente, a deslocagdo alugares de
interesse dentro ou fora do concelho,
escolhidos em fungfo de programas oferecidos
por certas institui¢des, em ordem a estudos
£Im Curso ol Com meros objectivos recreativos.

A conceptualizago dos programas de
actividades, pelos professores participantes,
faz-se de modo a implicar a identificac@o de
estratégias passiveis de se reflectirem nos

processos de aprendizagem feitos na sala de

aula (animacdo de projectos de
correspondéncia escolar, adopgao de préticas
de exploragdo em sala de aula do “dia

diferente” vivido, etc.).

b) Os professores envolvidos funcionam

como uma equipa  permanente,
progressivamente alargada a outros actores
do espago educativo, ou a responsiveis de
outros programas organizados em intengéo
ao conjunto de comunidades que as escolas
servemn (técnicos autdrquicos , técnicos de
educagio para a satde, educadores de
programas de educagfio infantil itinerante,

etc.).

c) A animacio da vida local que a
concentragdo de criangas s por si representa
surge como produto e indutor:

* de uma implicagdo da comunidade
(progressivamente) chamada a participar na
organizac¢io da acgéo;

* de reunides de troca e esclarecimento

com as familias.

d) O Projecto éorientado pedagogicamente
por uma equipa criada para o efeito, com
autonomia para construir, com 0s inter-
venientes dos desenvolvimentos possiveis e
desejdveis. Essa orientagfio faz-se de modo a
assegurar o seu acompanhamento pelas
autarquias e associagdes educativas nos
concelhos abrangidos, de forma a garantir
queasuadinimicasirvae beneficieadinimica
de mudanga, mais abrangente, em curso nesses
concelhos.

Trata-se de um projecto a longo termo
(prevé-se uma duragfio total de 9 a 10 anos)

em que é possivel discernir vérias etapas e
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fases no que respeita ao processo de
desenvolvimento e aprofundamento do
projecto.

Um primeiro momento centralmente
orientadoparaaaproximacao dos professores,
criangas € escolas, em torno do combate ao
seu proprio isolamento. Neste primeiro
momentoacomunidade € chamadaa contribuir
para as dindmicas interactivas que se geram...
mas a iniciativa tende, no fundamental, a
caber a escola.

Num segundo momento sdo as
problemadticas dos contextos da escola, € nio
ja apenas os da escola, que deverdo tender a
ser questionados, sob a forma de novos
programas e de novos projectos, voltados
para essas probleméticas, embora
desenvolvidos entrecruzadamente com o
projecto dasescolas. A este segundo momento
tenderd a corresponder uma efectiva simetria
dos problemas e dos actores presentes no
territério delimitado pelo Projecto de Escolas
Isoladas.

Num terceiro momento, diferentes
programas ¢ sub-projectos deverfio aparecer
geridos e interligados como um todo, com os
diferentes actores e parceiros institucionais
envolvidos numa nova relagio e num novo
equilfbrio, tendente & materializacio de um
projecto integrado.

Tendo como ponto de entrada a
questdo da escola e, em particular, os
problemas profissionais dos professores, o
Projecto das Escolas Isoladas niio se encerra
em fronteiras escolares. A sua vocagio e o seu
critério de éxito é justamente o de se diluir,
enquanto projecto especificamente escolar,
no contexto mais vasto de um projecto

educativo que se confunde com um processo

de desenvolvimento local.

5. Intervencio, Mudanca e Producio de
Conhecimentos

Nesteiltimo ponto destacomunicagéo
gostarfamos de centrar a nossa atengiio em
trés aspectos, fundamentalmente de natureza
metodolégica e epistemoldgica, que nos
parecem de relevar num projecto cujas
principais caracteristicas tém vindo a ser
enunciadas:

- Em primeiro lugar, sublinharemos os
novos desafios que do nosso ponto de vista se
colocama Sociologiada Educacio, em termos
de objecto e de prética, atendendo aos
contextos e situacdes problematicas como
aquelas que brevemente referimos;

- Emsegundo lugar, tentaremos caracterizar
as formas e modalidades de produgio de
conhecimentos, a natureza, tipos e significado
destes conhecimentos e que estdo presentes
neste projecto;

- Por dltimo, destacaremos o papel e a
natureza da intervencgéo do socidlogo de par
com outros actores, portadores de outros
saberes disciplinares, em projectos com estas
caracteristicas.

ALARGAR O CAMPO DA SOCIOLO-
GIA DA EDUCACAO

Relativamente & primeira questdo,
parece-nos que estamos claramente na
presenga de um conjunto de fendmenos,
situacdes, contextos e praticas que sdo
nitidamente de outro campo e bem distintos

daqueles de que tradicionalmente se ocupou a
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sociologia da educagdio. Na verdade, as
questdes ¢ problemas, os processos socio-
educativos sinteticamente descritos,
extravasam o Ambito de uma sociologia da
educaciio excessivamente confinada a
educacio formal ou escolar.

Com efeito, a uma sociologia que
ergueu como problemdtica central, fazendo
dela preocupacfio dominante, 0 modo como a
escola, o ensino e a educagfo, participava (e
activava) nos mecanismos de reprodugio so-
cial, legitimando estatutos e posigdes sociais,
tentando evidenciar, por outro lado, a forma
como, numa perspectiva determinista, os
constrangimentos sociais e culturais a ela
inerentes, modelavam e prolongavam
comportamentos e atitudes, € necessirio
acrescentar uma perspectiva tedrica que, sem
negar os efeitos reprodutores da escola,
procura compreender e interpretar os modos
como esta participa (e intensifica) nos
processos de produgdo social.

Identificamo-nos, assim, com a
posi¢do assumida por Afonso (1992) ao
propor, por analogia com uma sociologia da
educacfio escolar tal como foi definida por
Bourdieu na década de 70, “uma sociologia
da educagdo (nfio escolar) que estude como s¢
caracterizam os contextos educativos
informais, mas, sobretudo, ndo formais,
enquanto instincias de reprodugéo ou
mudanca social” (p. 86).

O mesmo é dizer uma perspectiva
tedrica e de pratica da sociologia que parte do
reconhecimento da capacidade dos actores
sociais para agir as estruturas, que funcionam
como condicionantes e ndo como
determinantes. Afastando-se de uma postura

fatalista, tal como foi introduzida por um

paradigma positivista e reprodutivista de
andlise da instituicio escolar, parte do
pressuposto que esta€em grande medidauma
construgdo social, donde deriva uma outra
ideia central: a de existéncia de estratégias
diversificadas por parte dos actores,
consubstanciadas em projectos, explicitos ou
implicitos, de cuja confrontagfio resulta a
reformulacgio das propostas institucionais.

Ante ainércia prépria do instituido hd
que considerar os momentos de génese
dinimica - o instituinte -, que desencadeia e
projectam as mudangas, que conferem um
cardcter contingente e instvel aos processos,
por forga da conflitualidade entre distintos
actores sociais (Dolores Juliano, 1993).

Assim, sdo diversificadas as situa¢des
problemdticas susceptiveis deumaabordagem
sociolégica - até aqui gquase ignoradas por
uma sociologia da educagio tradicional - que
implica a participagio empenhada e em
cooperagdo com os profissionais no terreno
nos processos de pesquisa. Tal quer significar
igualmente a recusa da ideia de ruptura com
formas e préticas deum sociologiaespontinea.
Parte-se do pressuposto de que os actores
envolvidos sabem interpretar as suas atidudes
e comportamentos atribuindo-lhes significado,
ater em conta necessariamente por quem quer
compreender ou ajudar a compreender as suas
acgdes.

Num contexto sécio-educativo e cul-
tural singular, & procura de um saber nfo
imediatamente generalizdvel, a investigaco
orienta-se para a caracteriza¢fo dos processos
de inovagio - emgquanto processos de
“reconstru¢io institucional”, na designacio
de Escudero Muiios (1993) - tipicos da
educaciio nfio formal. No fundo uma
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investigagdo que ao invés da quantificacéio e
daformalizagéo, desenvolve uma abordagem
“naturalista” ou etnografica que descobrird a
sua especificidade nas microssociologias
qualitativas.

Dentro desta perspectiva de reafirmar
o papel dindmico e instituinte presente na
acg¢iio social, comocontraponto aumapostura
que conferiu um peso excessivo aos
constrangimentos macro-estruturais ou as
estruturas formais institucionais nessa acgio,
afiguram-se-nos como questdes pertinentes
de estudo, na intervencio a que nos temos
vindo a referir, entre outras, as seguintes:

Que jogos, cdlculos e estratégias
individuais e colectivos estdo presentes por
parte dos actores envolvidos (Professores,
alunos, familias, comunidade)? Ou seja, o
que Perrenoud e Montandon (1988)
consideram como acgles mais ou menos
racionais, mais ou menos coerentes, mais ou
menos conscientes, perante uma determinada
situagdo apesar dos constrangimentos
institucionais, em fun¢fio de wuma
complexidade de factores: classe social,
educacio, aspiracdes, grupo de pertencga, etc...
(Woods, 1990).

Que representagfes, significados,
subculturas estdo subjacentes a estas
estratégias?

Que representacdes da profissio, dos
alunos, das familias, do papel do professor no
meio e na comunidade levam os actores
implicados a agir e a inovar?

Que atitudes e comportamentos ante a
inovacéo e a mudanga?

Que relag@io entre a mudanga indi-
vidual e colectiva?

Como se suportam mutuamente?

Que projectos confrontam, que
alternativas contrapdem as solucgdes
institucionais, criando, reinventando e
reformulando na ac¢lo concreta?

Que conflitos e choques se geram neste
processo? Na abordagem desta guestfio
convém ter presente o conceito de estratégia
desenvolvido por Woods (1990) enquanto
meio de que cada actor social se serve para
realizar os seus objectivos num contexto
relacional mais conflitual do que consensual,
cujo éxito implica necessariamente o inéxito
da estratégia adversa.

Que tipos de apoto externo valorizam
0§ actores e como se articulam com os seus
procedimentos estratégicos?

Que formas de apropriagio e de
desocultagiio das caracteristicas da acgfio se
desenvolvem (ou que € necessdrio
desenvolver)?

Que formas de socializagio
profissional acompanham estes processos e
os reproduzem?

PRODUZIR CONHECIMENTO
SOCIALMENTE PERTINENTE

As criticas atrds enunciadas a uma
sociologia da educagfo tradicional formal,
em termos de postura tedrica, sfo igualmente
vdlidas no que se refere 4 eficicia e utilidade
social dos conhecimentos produzidos.

A pr{iti'ca ortodoxa da sociologia da
educaciio deu origem, segundo Woods (1987,
1990), auma producio tedrica profundamente
marcada pela formalizagéio e pela abstracgio.
Os priticos ndo entendem o que fazem os

investigadores: para os primeiros a
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investigagio parece ndo ter razao de ser. Para
eles, nio tem sentido, deixa-os demasiado
frios e ndo lhes provoca qualquer impressao.

Com efeito, os problemas formais de
investigacio parecem estar a uma distincia
quase intransponivel das duras realidades dos
professores. As conclusdes dos estudos
tradicionais sdo, por vezes, demasiado
culpabilizantes para os professores,
intensamente embrenhados e suficientemente
preocupados com a mirfade de problemas do
seu quotidiano escolar. E & medida que véo
procurando, mais ou menos afanosamente,
solucdes para esses problemas de forma
desapoiada e desacompanhada, vdo sendo
apelidados de renitentes no reconhecimento
dos resultados da investigagdo, de insensiveis
A produgfio tedrica, de conservadores, de
resistentes 4 mudanga. Assim se produz e
reproduz uma barreira de dificil superagio
entre investigagio ¢ pritica. Os “praticos”
reclamam sobretudo contributos praticos, que
enriquegao seu reportério profissional, perante
resultados da investiga¢do que parecem
demasiadamente artificiais e por isso o seu
impacto € reduzido.

Contudo, a teoria socioldgica e a
investigagio sfo essenciais para fundamentar
e apoiar a ac¢io, na formagio dos professores
e de outros actores educativos. Torna-se pois
necessédrio perspectivar de outro modo as
relacBes entre conhecimento e acgdo, entre
investigacdo, mudanga e formagéo.

A tentativade inversdo delégicas, que
implica o repensar da articulagio entre
producio de conhecimentos e mudanga, entre
investigadores e préticos, estd presente no
projecto em causa e constitui um dos seus
tragos fundamentais. Pesquisa e mudanga

fundem-se num mesmo processo.

A identificacdo de problemas
pertinentes na escola e na comunidade e a
tentativa de construgio de solugdes adequadas,
equivale a um processo de pesquisa,
desencadeado e dinamizado pelos actores
envolvidos - equipas de apoio e coordenagdo
e actores no terreno - que € simultaneamente
um percurso formativo.

Uma actividade de pesquisa e de
produgiio de conhecimentos atravessa
momentos fortes da intervengdo, como a
analise e diagnéstico da sitnagio de partida,
base indispensdvel para concepgéo e
elaboraciio de projectos pedagdgicos,
articulados num projecto educativo mais glo-
bal e que constitui o seu fio condutor.

Alidentificagio de meiosdeacgioede
recursos, em funcio das finalidades e
objectivos da ac¢io e do projecto €igualmente
um processo colectivo de pesquisa e de
aprendizagem.

Formalizar o projecto corresponde a

uma leitura e interpretagfio do contexto social

em que se perspectiva a ac¢io, a uma solucdo
global ainda que proviséria para os problemas
detectados em fung¢fio dessa leitura,
materializando conhecimento ja produzido.

O acompanhamento e avaliagdo da
execuc¢do e desenvolvimento dos projectos
transforma-se num percurso em que Se
descobrem os modos pelos quais se operamas
mudangas e o sentido dessas mudangas.

Oficinas pedagégicas, serdes
pedagdgicos, semindrios, encontros, sao
momentos formalizados de troca, de andlise e
reflexdo colectiva que suportam o processo e
que o dinamizam.

Descritivos de praticas, monografias,
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producdes individuais e colectivas ao mesmo
tento que se sistematizam experiéncias,
resultados, éxitos e  fracassos,
consubstanciando uma andlise das préticas,
permitem alimentar a reflexfio critica e o
debate. Em consequéncia redefinem-se e
reconstroem-se projectos, através da
identificaciio de novos problemas para os
quais se procuram novas soluges.

Integrado numaestratégia de mudanga,
trata-se de um processo acompanhado de
produgio de conhecimentos que contém em si
elementos que caracterizam, de acordo com
Woods (1990), uma forma de acesso & teoria,
por indugdo, a partir das praticas ¢ da sua
descricdo e andlise. Utilizando procedimentos
e técnicas préprias de uma abordagem
etnografica escalpelizam-se questdes e
problemas, a procura de sua compreensio e
interpretacdo. Neste caso, no séo questdes e
problemas que decorrem da abstracgéo for-
mal, com os quais os professores e outros
actores educativos néo se identificam nem
controlam, mas sim questdes ¢ problemas
reais, ¢ que constituem o centro das suas
preocupagdes quotidianas. Como escreve este
autor: “Os professores podem ver o edificio
tedrico em construgdo e reconhecer os
materiais de construgfo como reais” (Woods,
1990, p.155).

Assim, através de um percurso de
pesquisa cada actor social, individual ou
colectivamente apropria-se de informagdes,
conceitos e metodologias que lhe permitem a
produgcdo de um saber, comunicdvel,

-susceptivel de serreinvestido nas suas priticas

profissionais.
Por este meio, facilitar-se-4 uma
atitude de compreensio da utilidade da teoria,

permitindo reconsiderara pratica profissional
e reformular a acgiio, fazendo-a assentar em
bases mais realistas, “libertando-a do mito, da
fantasia e do rumor sem fundamento”.
Efectivamente, poder-se-do referir
acréscimos de lucidez em termos pessoais e
profissionais por parte dos actores sociais.
Adquire-se maior consciéncia dos problemas
eum maior dominio dos mesmos, descobrem-
s¢ margens de manobra, outros papéis e
fungdes e capacidades paraagire modificaras
colsas em dreas de interven¢do até ai

insuspeitas.

REDEFINIR O PAPEL DO SOCIOLOGO

Por 1dltimo, ao soci(’)logo; enquanto
elemento que integra uma equipa de apoio e
de formac@o, esperam-no atribuicdes e fun¢des
que lhe conferem um papel ¢ um estatuto
claramente diferenciados dos que tem
assumido numa pritica mais tradicional. De
certo modo, demo-lo j4 a entender naquilo a
que nos referimos atras.

Em primeiro lugar, movimentar-se-a
num espago de intervengio onde confluem
actores e se cruzam estratégias individuais e
colectivas por vezes opostas e que ©
configuram como marcadamente conflitual.
O estabelecimento de um contrato ¢ de um
minimo de confian¢a geram equilibrios
momentineos. O desenrolar da sua acgfo serd
sempre contingente e imprevisivel. Mesmo
numa intervengdo mais prolongada, quem
iptervem serd sempre intruso, um actor de um
género particular - por estatuto e formacio,
dotado de recursos intelectuais e relacionais
singulares (Perrenoﬁd, 1988) - e que
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passageiramente se intromete.

Tal facto leva a determinado tipo de
preocupacdes na gestdo da sua acgéo.

Em segundo lugar aquilo que se exige
ao socidlogo ndo é que mobilize os
conhecimentos tedricos que domina,
fornecendo explica¢cdes sociolégicas
desinseridas da pritica social concreta.

Os procedimentos estratégicos que
configuram o projecto, onde inovagio,
pesquisa e formagio se articulam num mesmo
processo, recompde a fungdo social do
socidlogo-formador; a formacgdo adquire
caracteristicas de uma interven¢do sécio-
educativa, cabendo-lhe fungdes de consultor
extremo, mas permanentemente implicado na
intervencdo. Tal facto reformula as suas

" condigBes de exercicio e provoca mesmo uma

mutagio profunda da sua profissionalidade.

A intensidade dos contactos e
interac¢bes que se geram no terreno entre
professores e outros actores educativos, produz
efeitos a véarios niveis. Entre eles o
desenvolvimento de uma rede de relagdes
interpessoais, que garante e operacionaliza o
apoio e ajuda metodolégica - a leitura da
situagio, a concepcio e elaboragio de
projectos, A sua execugio e desenvolvimento
- € que, 20 mesmo tempo, oferece seguranga,
aliviando tensBes e ansiedades inerentes a
experimentagio de processos de trabalho, a
inovagdo e & mudanga das préticas, por parte
dos actores . envolvides. Contactos
progressivamente maisricos, que podem gerar

um clima de confianga mituo sfo também

" indispensdveis a clarificagio de estatutos e a

reformulagfio das relacdes de poder e com o
saber.

Um processo de formagéo alicer¢ado

na mudanga das priticas e na producéo de
conhecimentos, através da elucidaciio de um
percurso individual e colectivo, para além dos
papéis de facilitador, catalisador, de regulador
ede gestorde conflitos, pressup&e ainda outro
tipo de fungdes 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 ac¢fio, ao momento do
saber, onde este que j4 é conhecido na pritica,
se reelabora a um nivel superior de
formalizagio (Malglaive, 1990). Neste ciclo,
torna-se necessario estimular o confronto
sistemdtico entre o conhecimento préatico
implicito e os contributos tedricos mais
adequados a0 seu enriquecimento e
formalizac&o.

De facto a descrigiio das priticas,
através de produgdes (monografias, etc.)
estimuladas pelos formadores (ou elaboradas
conjuntamente) € mesmo as trocas entre pares,
ndo sdo suficientes para que o conhecimento
possa avangar. Nesse caso teriamos apenas
um acumular de experiéncias.

Mobilizar as experiéncias e 0s saberes
af adquiridos, implica instituir momentos mais
ou menos formalizados de debate, reflexdo e
andlise, destinados a “reler a experiéncia” e a
extrair concluses, num processo que vai das
“teorias préticas” as “‘teorias conceptuais”.

Trata-se de um momento forte da
intervengdo dos formadores, estimulando,
organizando e guiando este processo.

Importante se torna igualmente investir nele

os seus produtos de sistematizacéo teérica, de

parcom as produgdes dos proprios formandos.

Com efeito, se a formacho se faz a

partir das préticas e da experiéncia, para fugir
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a visdao ingénua do voluntarismo e do
espontaneismo, € preciso reconhecer o papel
do “intelectual como organizador” (Paulo
Freire, citado por Afonso, 1992).

Apontdmos, assim para o
desenvolvimento de uma pritica reflexiva
acompanhada como estratégia de inovagiio e
formacfio. Tal nilo serd possivel se os
socidlogos-formadores nfo forem eles
proprios “‘praticos reflexivos”™, ja que terfio
de estar permanentemente implicados num
processo de exploragdo e de avaliagiio e na
procura de solugbes para favorecer a
reflexio nos outros - que reflectem e ajudam
a reflectir - (Calderhead, 1992); ou, como
refere Elliot, (1990) se ndo trabalharem numa
perspectiva de investigagfio-ac¢ido a um
segundo nivel.

Nesta perspectiva, 0 sociélogonaoé o
perito que controla o conhecimento e que o

impde ao pritico para que o utilize e aplique
na pritica - tal como a divisdo social do
trabalho pedagégico o institui.

Mas esta interven¢io implica a
necessidade de o socidlogo dominar o saber
formal da sua disciplina, o capital de
conhecimento acumulado, os grandes
principios tedricos e mesmo macro-estruturais.

Em suma, o que se torna fundamental
¢ a capacidade de mobilizar esses
conhecimentos numa pritica que
essencialmente se destina a ajudar os outros
(colectivo de inovagfio/formaciio) a reflectir
sobre as suas praticas, experiéncias e percursos
pessoais e profissionais, elucidando-os,
produzindo conhecimentos sobre eles,
descobrindo o significado e o sentido dessas
acgdes, o que pressupde, simultaneamente,

uma revisio de perspectivas tedricas.
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DIDACTICAS
ESPECIFICAS

TRADUZIR

O ACTO, O PROCESSO,

UMA PRATICA

- Contributo para uma pedagogia comunicativa da traducio -

1. Perspectiva diacrénica

Se a didictica das linguas sofreu no
decorrer dos tempos e, de modo muito espe-
cial, nas ultimas décadas, grandes alteragdes,
a tradutologia, com a sua tradicio multisse-
cular, bifurcando-se desde os mais remotos
tempos, entre o “literalismo” e o “liberalis-
mo” no acto de traduzir, igualmente tem so-
frido alteragdes de fundo.

Traduzir, fun¢do linguistica praticada
desde os tempos proto-historicos, e que se
desenvolveu ao longo dos séculos & margem
da ciéncia, é uma actividade complexa que
implica problemas epistemoldgicos, linguis-
ticos, literrios, entre outros. No entanto, du-
rantelargo periodo do seu percurso niio merece
qualquer atencfo especial, para além de notas

esparsas, observagdes casuais ou conselhos

*Docente da ESEP

Catarina Raposo*

empiricos dirigidos aqueles que se dedicavam
a “arte de traduzir”.

Assim, o periodo que decorre desde a
Antiguidade Classica até s tltimas décadas
do século X VIII, caracterizado poruma fei¢éio
predominantemente empirica, apresenta-nos
“tradugdes artisticas” latinas e encontraem S.
Jerénimo - padroeiro dos tradutores -, nos
primdrdios do século V, um defensor da liber-
dade de tradugfio em todos os textos, exceptu-
ando os textos sagrados, onde o literalismo
deveria ser respeitado.

A partir do século XIX n#io se € indi-
ferente a esta dicotomia. As consideracdes de
Schleiermacher e de Goethe séo pertinentes e
Crocedenominade “belasinfiéis” as tradugdes
que buscam a qualidade, a estética, a origina-
lidade, e de “feias fi€¢is” as que se limitam a
levar o original a compreensio do leitor. A
estas formulagBes juntam-se as reflexdes de
Schopenhauer, Valéry, Ortega y Gasset e de
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muitos outros nomes consagrados elangam-
-seasbases deumateoria datradugioinserida
na vasta problemadtica da linguagem, dotada
de métodos de abordagem especificosedeum
aparelho conceptual préprio.

Apés a segunda Guerra Mundial, a
aceleracdo das relagdes internacionais, o
desenvolvimento da organizagdo das
profissdes de intérprete e de tradutor, a cri-
acfio dos respectivos cursos de formagio es-
pecializada, o aparecimento dos computado-
res (e com eles a possibilidade de tradugées
automdticas) e, finalmente a linguistica, asse-
gurando-se como ciéncia, constituemum con-
junto de factores que langam para o primeiro
plano a actividade tradutiva, conquistando
assim o estatuto de objecto cientifico.

2. A complexidade da tradugio
2.1. Sobre algumas tendéncias

Muitos séio os trabalhos de investi-
gagiio produzidos na procura de uma formu-
lagdo adequada a uma teoria de tradug#o, ou
melhor, auma ciéncia da tradug¢io. Conforme
refere Rebelo (1989), as tendéncias diversifi-
cadas manifestadas pelos investigadores po-
dem reduzir-se a duas:

- atendéncia que se afirma pela elaboragdo
de uma teoria dependente da formagﬁo espe-
cifica dos respectivos autores;

- a tendéncia que, abordando embora pro-
blemas particulares da tradugéio, baseia a sua
explicitagdo na linguistica ou nas ciéncias da
linguagem.

Na primeira tendéncia distinguimos
dois autores: Meschonnic, representante da
poética da tradugdo, e Ladmiral, represen-

tante da seméntica da tradugio.

Para Meschonnic, poetaetradutor dos
versiculos da Biblia, a traducdo € uma poética
experimental e a Biblia “o tinico dominio
linguistico e antropolégico onde tem lugar a
rftmica e a sua fung¢fo, constituindo a orde-

nagio do texto, a pontuagdo, a seménticae a

melodia, a0 mesmo tempo queoritmo” (1981).
Ladmiral, na sua obra “Traduire:
théorémes pour la traduction” (1979), tratada
teoria e da pratica, da semanticae da semidti-
ca, baseando-se na linguistica de Hjelmslev.
Defende uma filosofia linguistica da medi-
acdo tradutiva, pois a tradugio designa
qualquer forma de “mediagéo interlinguisti-
ca”, que permite a informagdo entre locutores
de linguas diferentes. A traducgio € “ao mes-
mo tempo pratica de traduzir, actividade do
tradutor (no sentido dindmico) e o resultado
dessa actividade: o texto-alvo (sentido estati-
co)’.
' Como exemplo da segunda tendéncia
encontramos varios autores: '

- Georges Mounin (1963), reflectindo so-
bre os problemas teéricos da tradugfo, fala-
-nos das diferentes culturas e civilizagdes, da
sintaxe e da seméntica das l{nguas em contac-
to, das dificuldades, se ndo da impossibili-
dade de traduzir: “se se aceitarem as teses
correntes sobre a estrutura dos 1éxicos, das
morfologias e das sintaxes, chegar-se-d a pro-
fessar que a traduco deveria ser impossivel”.
A analise de Mounin reduz-se, assim, a uma
informagdo descritiva do estado da tradugéo
nas diferentes teorias linguisticas.

+ Kirkwood (1966), tendo em conta a hier-
arquia des componentes seménticos, a re-
lagfio sintdctica entre as unidades linguisticas,

os valores conotativos, defende que a tradugio
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se deve basear na linguistica contrastiva.

« Vinay e Darbelnet (1972) afirmam que
“a comparacfo sistemdtica entre a lingua
materna e a outra lingua deve realizar-se
mediante a estilistica”. Assim, o que se va-
loriza nfio é tanto o significado dos enuncia-
dos, mas a forma por meio da qual se trans-
mite o significado.

- Nida (1975) diz que a tradug@o consiste
em “produzir na lingua de chegada o equi-
valente natural mais préximo da mensagem
da lingua de partida, atendendo, primeira-
mente, a significacdo e, depois, ao estilo”.

Seguindo a orientacfio de Vinay e
Darbelnet, Nida considera a tradugdo um
ramo da linguistica comparada, numa dimen-
sfo dindmica, centrada na semaéntica.

- Beaugrand (1979) defende que “traduzir
ndo consiste em comparar dois textos, mas os
processos de interacgfo entre o autor, o tradu-
tor e o leitor”.

A andlise da literatura sobre a temati-
ca da tradugiio leva-nos a afirmar que, possi-
velmente, linguistas e tradutores, visando de-
limitar dificuldades no acto de traduzir, se
véo servindo dos miiltiplos contributos trazi-
dos pela gramdtica contrastiva, pela teoria da
enunciagfo, pela sociolinguistica, psicolin-
guistica, pragmatica e pela antropologia cul-
tural para aceder a0 seu controverso e polémi-
CO campo. '

2.2. Em torno da problemadtica tedrica e
pritica

A traduciio é uma actividade humana
universal, tornada necessdria em todas as
€pocas e em todas as partes do globo pelos
contactos entre comunidades que falam 1in-

guas diferentes. ‘

Como qualquer outra pritica comuni-
cativa envolve uma dupla dimensfo: a acti-
vidade de recepcio - leitura, compreensio,
andlise de texto - ¢ a actividade de produgio
- escrita, expressdo, producio de texto.

A finalidade de uma tradugfio consiste
em dispensar-nos da leitura do texto original.
Pede-se & tradugfo que substitua o texto-fonte
pelo “mesmo” texto em lingua-alvo.

O acto de traduzir estd directamente
relacionado com a compreenso pois carac-
teriza-se pela operagdo de identificacido do
significado e por duas expressdes linguisticas
diferentes. As notas dominantes séo, portan-
to, a permanéncia da significacdo dotextoe a
alteracdo linguistica na produgio.

Se entendermos a traduciio como uma
transcodificagio - a mensagem chega-nos em
codigo-fonte, antes de ser descodificada e
depois recodificada, servindo-nos do cédigo-
alvo do nosso alfabeto grafico - traduzir serd
reduzir as linguas naturais a alfabetos. Nesta
perspectiva, a traducfio contentar-se-ia em
substituir as palavras-fonte pelas palavras-
alvo, segundo uma correspondéncia biunivo-
ca.

Na realidade, a tradug@o ndo pde ape-
nas em jogo o vocabuldrio mas também a
sintaxe, bem como a estilistica e a dimensio
propriamente idiomdtica das linguas abrangi-
das.

O acto de traduzir ndo se pode expli-
car como sirﬁples adaptacdo entre dois siste-
mas linguisticos, ja que traduzir de uma lin-
gua para outra necessita sempre da mediagéo
de uma recodificagio seméntica.

_ O tradutor é simultaneamente recep-
tor € produtor. Neste circuito comunicativo
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que envolve operagSes de descodificagéo e
codificagio de mensagens num determinado
contexto, as modificagdes que ocorrem de-
pendem de factores tais como: a compreen-
sdo explicita e implicita do texto, o conheci-
mento da temadtica, a escolha dos elementos
linguisticos que melhor correspondem ao
pensamento inicialmente expresso.

Assim para traduzir nfio basta:

- actualizar a competéncia linguistica em
duas Iinguas;

- conhecer bem as regras de gramética de
dois sistemas linguisticos - elementos fonolog-
icos, morfo-sintacticos, rﬂorfo—semﬁnticos;

- focar a atengdo na realizagfio sintdctica
para transferir para outra lingua a densidade
seméAntica do texto.

Na verdade, “o que se traduz ndo é
uma lingua em outra lingua, mas formas
concretas particulares de um certo grupo de
cédigos comunicativos em outras formas con-
cretas particulares., Traduzir € pdr em parale-
lodois sistemas histérico-culturais, duas orga-
nizagdes diferentes de experiéncia, dois uni-
versos de discurso”. (Dulce Rebelo, 1989).

Traduzir &, segundo J. Prado Coelho
(1976}, “transportar de um para outro cosme,
fazer um jogo subtil de correspondéncias”
uma vez que cada lingua constitui um mundo
auténomo, com © seu sistema, as suas leis
préprias, um modo sui generis de sentir €
analisar o real”.

Na pritica, a tradugfo € sempre limi-
tativa, condicionada ¢ condicionante, pois
parte de um texto original para o qual se tenta
encontrar a equivaléncia numa outra lingua.
Assim, em presenca da solucdo encontrada e
do produto resultante, poderemos falar de

uma tradugfio mais ou menos rigorosa em

termos seméinticos, mais ou menos fiel em
termos ideoldgicos, mais ou menos subjec-
tiva em termos estéticos.

Toda a tradugfo, a qualquer nivel de
lingua, tem de processar-se em termos de
estruturas profundas e ndo s6 de estruturas de
superficie, jd que cada lingua é hoje, cada vez
mais, um polissistema complexo, repleto de
variantes em relagdo & norma. De facto, a
tradugéo ndo pode ser considerada como um
processo interlinguistico mas como uma ac-
tividade translinguistica e transtextual. A
tradugdo é todo um processo que nao visa so
o texto, e ndo s6 o contexto do texto em
questdio, no que se refere ao seu contetdo,
mas também o contexto cultural individual
em que a obra se insere e o contexto sécio
cultural em que o autor se movimenta.

Tendo em conta que traduzir nfio é
“verter” (ndio hd conteiidos linguisticos total-
mente vertiveis!), mas sim recriar e reenun-
ciar o texto de partida, com base num deter-
minado significado e significante, hd todoum
mundo de implicagdes e equivaléncias a con-
siderar: ideologia, mensagem, léxico e for-
ma.

A andlise do tradutor néio recaird ape-

nas nas estruturas internas e externas do texto-

em si, mas ainda nas estruturas linguisticas de
origem, com vista a encontrar as suas equiva-
Iéncias naturais na lingua de chegada.

Este principio é vélido em relago aos
tipos mais comuns de linguagem - popular,
familiar, cientifica, técnica - e, fundamental-
mente, em relacéo ao texto literdrio.

E certo que um texto meramente in-
formativo ndo oferece as mesmas dificul-
dades que um texto literdrio. Se no primeiro
o que importa € a func¢do referencial dos
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termos, no segundo as conotacdes, os desvios
e as ambiguidades com efeito fénicos, lexi-
cais e sintdcticos surpreendentes, desempe-
nham um papel decisivo.

Se a tradugfo € uma actividade fasci-
nante pelos desafios, pela gama de opgdes e
alternativas que a envolvem, a sua complexa
problemadtica néo & facilmente transponivel.
Assim, hd que recorrer a critérios operatdri-
os diversificados que visam conciliar a lite-
ralidade do texto e a suna literariedade.

A recorréncia a tais critérios obedece
a principios e a orientagbes precisas, sempre
que surja a necessidade de optar por uma
equivaléncia aquando da resolugdo de di-
ficuldades ou da supresséo de lacunas.

Nas dificuldades do acto de traduzir, a
compreensdo do texto original constitui o
grande passo para a reconstituicido que se
pretende. 4

Contudo, nio sendo ficil a tarefa de
compatibilizar dois sistemas linguisticos di-
ferentes, muitas vezes hd que recorrer a
solucdes cientificamente estudadas, aceites
como tacticas e meios necessarios e indispen-
savels.

Segundo Vinay e Darbelnet conside-
ram-se sete 0s processos técnicos usados na
prética da tradug#o:

-empréstimo - a palavra da lingua-origem
ndo é traduzida por inexisténcia de equiva-
lente na lingua-alvo: “bibelot™; “toilete”; san-
des”; “futebol”;

- decalque - um elemento de uma lingua é
introduzido noutra depois de traduzido:
“couve-flor” (decalque do francés ‘“chou-
fleur”); “fim de semana” (decalque do inglés
“week-end”™);

- traducio literal - a funcéo referencial
dos signos é a mesma nos dois sistemas: “Elle
va au cinéma” - “Ela vai ao cinema’”; *He

sings very well” - “Ele canta muito bem”;

- transposi¢iio - um mesmo contedido
aparece, sem perdas nem enriquecimentos,
mas com estrutura diferente: “Au royaume
des aveugles, les borgnes sont rois” - “Em
terra de cegos, quem tem um olho é rei”; “I
wont them to stay at home” - “Quero que eles
fiquem em casa”.

- modulacfio - a mesma significagfio fun-
cional € apresentada em perspectivas difer-
entes:

“Do not enter” (a proibic&o € inerente a pes-

soa); “Sens interdit”; "Sentido proibido"
(Aproibicdo é inerente a rua);

- equivaléncia - o contetido de uma deter-
minada situacdo apresenta-se absolutamente

~ igual sem, no entanto, haver qualquer analo-

gialinguistica: “Chat parti les souris dansent”
- “Patrdo fora dia santo na loja”.

- adaptacdo - transfere uma situagio,
desconhecida na lingua-alvo, para uma situ-
acilo andloga ou péxima: “Doido como Mar-
tynov” (personagem russo de um romance) €
traduzido por “Fou & lier” - “Doido varrido”.

A tradutologia dispde, como ji referi-
mos de um aperelho conceptual préprio no
querespeitaatraduzir. Se a primeira condicio
para uma boa tradugéo € o conhecimento téo
profundo quanto possivel das duas linguasem
presenga, a competéncia do tradutor poderd
atingir-se mais rapidamente e permitir desem-
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penhos mais adequados se ele dispuser de
instrumentos de andlise ¢ de reflexfio da lin-
gua que recebe e se, informado por esse qua-
dro teérico, for capaz de produzir textos que
respeitem todas as condigbes e marcas da
situacdo de comunicagdo e enunciacdo. O
tradutor aumentara a sua eficicia se dispuser
de um aparelho conceptual que lhe permita,
em cada situagiio concreta, recriar na sua
lingua, nfio apenas o universo referencial,
mas também o universo comunicativo da lin-
gua de partida.

3. Para uma pedagogia da traducio

Até hd poucos anos, a linguistica pre-
ocupava-se exclusivamente com o funciona-
mento interno das linguas, procurando definir
as suas unidades ou segmentos, que nio iam,
geralmente, além da frase. E uma abordagem
estritamente lingufstica ou gramatical e dela
decorrem conceitos como competéncia gra-
matical, que consiste em dominar bem o cédi-
go ou sistema da lingua e em poder utilizd-lo
com correcgdo € no respeito pela norma. A
lingua € vista como um instrumento, um ob-
jecto independente dos sujeitos que a usam.

As modernas correnies linguisticas
alargam consideravelmente o seu campo de
investigacéo, introduzindo, por um lado, o
estudo dos sujeitos que a utilizam e que nela
deixam as suas marcas, quer individuais, quer
sociais, e considerando, por outro lado, ndo
apenas os produtos, os textos, mas também as
circunstincias - espaciais, temporais, refe-
renciais, enunciativas, que presidiram 2 sua
producdo.

Ao conceito de competéncia linguisti-

ca, referido apenas ao cédigo, sobrepde-se

agora o de competéncia de comunicagéo, ou
competéncia comunicativa, ou ainda com-
peténeia pragmdtica, referida a um sujeito
enunciador, numa situaciio de comunicagao
bem definida, com determinadas intengGes
enunciativas que o levem a adoptar estraté-
gias discursivas supostamente portadoras de
maior eficacia ao discurso, perfeitamentz a-
dequado a todos os parAmetros da situacio de
enunciagao.

A luz dos avangos da investigacfo
linguistica, foi longo o caminho percorrido
no ambito da did4ctica das linguas, desde os
métodos do século XIX, para 0s quais ensinar
uma lingua consistia em fazer aprender de cor
listas de vocabuldrio e regras de gramética
para abordar, em seguida, a golpes de di-
ciondrio, a empresa tacteante ¢ titubeante de
traduzir excertos de obras literdrias. Surgem,
posteriormente, métodos diametralmente
opostos. Com o método directo, em 1900, e
com os métodos audio-orais e audio-visuais
dos anos 60, a lingua materna e atradug@o sdo
totalmente banidas da didéctica da lingua
estrangeira.

Actualmente os métodos evoluem
para posicoes intermédias e a tradugio € no-
vamente aceite. Os métodos funcionais e
comunicativos que surgem nos anos 80, no
quadro da didictica das linguas, privilegiam a

aquisi¢do de uma competéncia de comuni-

_cacdo {em simultdneo com a competéncia

lingufstica) fundada na anilise e actualizagfo
dos actos de fala. “Instituir uma pedagogia da
comunicagdo significa tomar a linguagem
como tema, pdr o problema da linguagem
como objecto de estudo. Configuram-se as-
sim as tarefas essenciais da aula de lingua:

praticar a comunicacéo e analisar a comuni-
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cagfo. (...) Adquirir linguagem, interiorizar a
técnica linguistica € exactamente descobrir,
com 0s instrumentos e mecanismos actualiza-
dosnacomunicacio, a organizacdo da lingua,
as suas fungdes, as condi¢des daexecughio. (F.
e J. Fonseca, 1977).

Esta brevissima andlise permite-nos
concluir que a traducao, tal como qualquer
outra pratica comunicativa, ndo pode limitar-
-s¢ ao quadro estreito do cédigo ¢ do seu
universo referencial, mas tem de restituir
igualmente as varidveis que integram a si-
tuagdo de comunicagfio e de enunciagio,

Contudo, a tradugfo que se pratica em
muitas das nossas escolas continua a ser um
meio de controlar a aquisi¢do da lingua es-
trangeira, Nio lhe assiste uma fung¢fo comu-
nicativa mas apenas linguistica, uma vez que
o seu objectivo é revelar se a significacdo das
palavras e estruturas estudadas foram com-
preendidas pelos alunos.

Este exercicio, embora denominado
“tradugfo”, ndo consiste na reexpressio do
sentido do enunciado original mas numa sim-
ples comutacfo de c6digos. Para além de ndo
sensibilizar o aluno para a natureza prépria de
cada lingua, encoraja-o a considerar a lingua
como um amontoado de vocibulos que pode
utilizar como bem lhe parece desde que res-
peite a sintaxe. Longe de lhe fazer sentir que
as linguas sdo isomorfas, que nfio manifestam
arealidade da mesma maneiraenio designam
os contetidos cognitivos pelos mesmos tragos
semanticos na realizagdo do discurso, fi-los
acreditar que, por cada palavra de uma lingua,
h& necessariamente uma palavra equivalente
numa outra lingua. Por outro lado, a tradugdo
assim entendida reforca a tendéncia dos
alunos em construir enunciados em lingua

estrangeira a partir de materiais da sua lingua

materna (depois da reconversdo nos seus
“equivalentes”) em vez de os levar a comu-
nicar contetidos cognitivos como o fariaum
locutor autéctone.

E incontestivel que a pritica da co-
mutacfo dos codigos cria reflexos de literali-
dade extremamente prejudiciais na aprendi-
zagem da técnica da traducfo. Se o aluno se
prende aos significados e nio ao sentido que
eles conferem ao enunciado muito dificil-
mente encontrard a sensibilidade necesséria
para conseguir compreender e manipular cor-
rectamente a lingua estrangeira.

Julgamos que néo ¢ impossivel iniciar
os alunos na verdadeira traducdio desde o
principio daaprendizagem. Quando se ensina
como se exprime um locutor autéctone numa
determinada situagfo, no seria normal pedir
ao aluno o mesmo acto de fala na sua lingua
materna, partindo, bem entendido, da situ-
acio estudada e nfo das estruturas da lingua
estrangeira?

E pois necessério que todos os profes-
sores de linguareflictam sobre a problemadtica
da tradugéo face a sua redefini¢do e 2 sua
adaptacdo 4 nova metodologia comunicativa.
Com efeito, reabilitando a escrita (e conhe-
cendo-lhe um estatuto equivalente & ex-
presséo oral); valorizando a competéncia em
lingua materna sobre a lingua estrangeira;
dando uma visdio pragmdtica e objectivos
funcionais ao ensino/aprendizagem da lin-
gua estrangeira, as correntes actuais lanca-
ram as bases necessdrias para uma verdadeira
prética da traducio.

A traducgéio &, indubitavelmente, um
meio de aprendizagem da lingua estrangeirae
da lingua materna. E o momento privilegiado
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em que as duas linguas estdo em contacto.
Assim, o professor deve levar os alunos auma
reflexfio comparativa, fazendo ressaltar as
analogias e as diferengas entre as duas lin-
guas. Este exercicio ajuda o professora detec-
tar os conhecimentos e o funcionamento do
raciocinio I6gico e analédgico dos alunos.
E fundamental que os professores re-
pensem o exercicio de tradugiio como uma
“actividade de pesquisa e de restituigio de
sentido, fundada nacompeténciadoalunoem
situacdio natural de comunicagéo. E confron-

tado com provérbios, frases idiomdticas que

significados iguais correspondem signifi-
cantes por vezes muito diferentes. E perante
os textos e através da andlise textual - situa-
¢ao de comunicagio, interlocutores € respec-
tivos papéis e estatutos, referentes, circuns-
tincias de lugar e de tempo, intengdes e-
nunciativas, grau de implicag¢@o do enuncia-
dor no enunciado - que o aluno adquire a
sensibilidade para a diversidade dos tipos e
registos do discurso e procede a andlises criti-
cas e comparativas de tradugdes, alargando
as suas capacidades para produzir textos

adequados as mais diversas situagdes comu-

o aluno pode verificar as diferencas estru- nicativas.
turais das duas linguas € constatar que a
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ANIMACAO PEDAGOGICA

(Que ‘‘pedacinhos” para

uma Pedagogia da Situac¢iao?)

Gostaria de falar-vos
aqui e agora, de um processo
oudeuma metodologia, ou se
quisermos de uma atitude, ou
talvez ainda, se quisermos,
de uma habilidade adquirida
pelo professor, que € bastante
descurada consciente ou in-
conscientemente no ensino-
-aprendizagem: Animacgio
Pedagégica.

Como todos sabemos,

ndo ha de facto muita infor-
magéo sobre a Animagéo Pe-
dagdgica, o que a torna infe-
lizmente pouco veiculada
quer dentro da escola, quer
fora dela. Das duas, uma: ou
se ignora a sua prépria natu-
reza ou pelo contrdrio, sabe-
-se do quese trata, mas tem-
-seaimpressao bastante nega-
tiva a seu respeito, associan-

* Docente na ESEP

do-a a uma ficil ndo-directi-
vidade, & perca de tempo, ou
mesmo 2 anarquia na classe.
Falar-se da Animagéo
Pedagégica, sem se vefcular
a existéncia de uma pedago-
gia da situacdo, € certamente
dificultar-se a compreensio
do fenémeno animagfo na
acgioeducativa, uma vez que
ndo contribui paraadiscusséo
e compreensdo dos factos
educativos.
Porestasrazbeseape-
sar de entender que existem
dois niveis diferentes no pro-
cesso ensino-aprendizagem,
situados respectivamente aos
niveis do Saber-Ser e do Sa-
ber-Fazer, penso ser relevan-
te tentar definir pouco a pou-
co o que é Pedagogia da Situ-
acio (Barret, 1989), que nos
levard inevitavelmente 2
Animagio Pedagégica.

Avelino Bento *

Assim, ao analisar-
mos qualquer situagio peda-
gogica, aperdebemo—nos que:

a) & sempre rica de fontes
de aprendizagem; '

b) sofre a interac¢fo de n
varidveis;

¢) se desenvolve num de-
terminado espago/tempo (o
“aqui e agora” da situagéo);

d) consciencializa a per-
tinéncia de se corrigir/medir
a intervengdo do professor;

e) a realidade pedagdgica
em termos de desenvolvi-
mento/progressdo depende
também do grupo (porque
existe - € uma realidade); etc.

Esta tomada de cons-
ciéncia (por parte do profes-
sor, mas também dos alunos)
dos processos de interacgio
{origem, interesses, imprevi-
sibilidade, etc.) leva a que o
professor, sendo também si-
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multaneamente um partici-
pante e animador, esteja a-
tento a cada momento da sua
ou suas situagdes pedagdgi-
cas. Poderemos pensar na
Situacéo Pedagdgica como
um conjunto de relagdes
mais ou menos concretas
que, num determinado mo-
mento, unem um individuo
ou grupo ao meio e as cir-
cunstincias nas quais ele ou
eles devem viver e agir. E,
comodiz Giséle Barret, “uma
realidade para viver”.

Neste contexto, pode-
remos dizer que umadas tare-
fas do professor devera ser o
reivindicar o questionamen-
to da sua ac¢do educativa,
dando-lhe assim a verdadeira
dimens&o da situagio pe-
dagégica?

Penso que sim! A
questionar, questionar-se €
fazer despoletar o questiona-
mento, o professor esta a
praticar uma Pedagogia da
Situag¢do; ao permitir o im-
previsivel no programado,
estd também a praticar uma
Pedagogia da Situacgdo; ao
estabelecer uma dialéctica/
interac¢do de n varidveis, ele
estd naturalmente a praticar a
Pedagogia da situacio.

Seconsiderarmos que
Animacdo de Pedagogia é

uma dimensio essencial na

Educacgio; que deve estar
sempre presente no espirito,
antes mesmo de se planificar
qualquer situagdo de ensino-
-aprendizagem; se conside-
rarmos também que a Peda-
gogia da Situagdo &, na priti-
ca, a concretizagio dos pres-
supostos tedricos da ani-
magio, poderemos entdo con-
cluir que o professor que pra-
tica a Pedagogia da Situagdo
¢ estruturalmente um anima-
dor pedagégico e como tal
mais consciente do desen-
volvimento deuma Animacio
Pedagégica?

E por esta razdo e
com intuito de encontrar res-
posta que gostaria de tentar
clarificar, em primeiro lugar,
alguns desses pressupostos

teéricos e de que forma se

-colocam estes ao servico do

ensino. Naturalmente sendo
um tema tdo vasto € com-
plexo, a ideia de aborda-lo
num simples artigo, tem como
objectivo sensibilizar e des-
pertar para a sua existéncia e
préatica; no fundo fazer (re)
descobrir no professor um
elemento essencial da sua
accdoeducativa: o Saber-Ser!
Este, nio estd obviamente
separado do Saber-Fazer,
porquanto apela ao mesmo
tempo para um recorrer sen-

sato aos recursos, que per-
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mitem diferenciar um ensino
amorfo e sem brilho, de um
ensino dinimico e estimulan-
te; uma aprendizagem sem
atractivos e sem significagdo
pessoal, de uma aprendiza-
gem activa, integrada e moti-
vante. Nio existiriio aqui
enormes diferengas?

Penso que essas di-
ferencas poderdo estar rela-
cionadas com uma dificul-
dade que o professor tem de
gerir a simultaneidade/reali-
dade destas duas componen-
tes, ou destes dois niveis de

ensino-aprendizagem j4 cita-

dos anteriormente: o Saber-

-Fazer (ligado & informagéo/
aquisigiio) e o Saber-Ser (liga-
do a accio/animacgéo).
Parece-me que relativamente
ao primeiro nivel tudo € paci-
fico, isto é, a ideia que se tem
dainformagio/aquisi¢iio, éde
que & preciso fazer aprender
ou fazer adquirir algo as pes-
$0as com as quais se traba-
tha. Assim € ficil definir-se
esta componente como “o
curso”, sobretudo se. se en-
confrar respostas para estas
questdes: aque é que deve ser
conhecido, compreendido,
aplicado, analisado, sin-
tetizado, avaliado? Que ha-
bilidades devem ser domi-
nadas/adquiridas? Que ati-
in-

tudes se procura
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culcar? Quais os valores que
se querem promover?
No fundo, € no Saber-

-Fazer (ligado a informagio/

‘aquisig:a"lo) que falamos do

contetido dadiscipling, isto €,
falamos daquilo aque chama-
mos “matéria” e do tipo de
relagiio que se procura desen-
volver entre o aluno e o cam-
podosaberoudatécnicacom
qual se mete em contacto.

A outra dimensdo do
processo ensino-aprendiza-
gem, para além do Saber-Fa-
zer, é o Saber-Ser (ligado a
ac¢do/animacfo). A maioria
das vezes é descurada incons-
cientemente, sobretudo se o
professor ndo foi para uma
Pedagogia da Situagdo. Se
pensarmos bem, esta dimen-
sdo, isto &, a animacdo, & im-
portante pelo facto de estar
presente antes de tudo (mes-
mo quando se ignora) e de-
pois porque éinevitavelmente
uma influéncia tanto positiva
como negativa sobre a
aquisi¢do.

‘ Continua por isso a
ser pertinente clarificar o con-
ceito de Pedagogia da situa-
¢do, para assim mais facil-
mente encontrarmos o senti-
do da Animacéo Pedagdgica.

Se analisarmos a situ-
acao pedagdgica s6 como um
encontro que pode ocorrer

num determinado espago e
tempo concretos, onde para
além disso estd dependente
do professor ou até da insti-
tuicdo, isto €, do encontro
entre estes grupos, a classe,
etc., teremos de pensar que
essa situagdo estard incom-
pleta se ndo tivermos em con-
ta as interferéncias implicitas
ou explicitas do mundo exte-
rior. Podemos ilustrar algu-
mas hipéteses de contrastes
ou paradoxos da sitnagao pe-
dagdgica, que nos permite
evidenciar os antagonismos
dessa situagfo: estar e ndo
estar; interior e exterior; acei-
tar e alterar; barulho e silén-
cio; activo e menos activo.
Para Giséle Barret, é nesta
Dupla Estrutura que se esco-
lhe o melhor da situagéo, isto
¢, hé nela uma interacgfo en-
tre si, que permite uma peda-
gogia mais adequada a essa

situacéo.

A IMPORTANCIA
DUMA INTERDEPEN-
DENCIA
DO SABER-FAZER E
DO SABER-SER

Quantomais motivan-
tes sfo as condigcdes de tra-
balho de um grupo e satis-
facam as pessoas que nele

integram, mais a comuni-

cagdo entre os elementos do
préprio grupo e entre este e 0

professor, € frequente,
descontraida e auténtica; as-

. sim, quanto mais um grupo

desenvolverasuaunidadeeo
seu dinamismo, mais a infor-
magao/aquisicao se fard de
uma maneira Util e significa-
tiva. Pelo contrario, se 0s in-
dividuos ndo estéo felizes de
pertencer a um determinado
grupo; se as condicdes de tra-
balho criam frustra¢es mui-
to grandes em cada individuo;
se o grupo esta dividido
(amorfo ou agitado) e sem
identidade prépria; a infor-
magao/aquisicio serd peno-
sa, dificil e nalguns casos ver-
dadeiramente impossivel.

E neste contexto que
sd0 pertinentes os tais “pe-
dacinhos” dumaPedagogiada
Situagdo. Este termo “peda-
cinhos” € talvez a forma mais
afectiva e mais racional que
eu tenho para me aperceber e
utilizar as varidveis que en-
volvem o acto educativo. Se-
guramente sendo a Pedago-
gia da situaciio uma pedago-
gia do Ser, do Vivido e da
Acgio, ela apelara para uma
maior intervengio/accio do
professor, onde o indirecto e

o directo, o directivo e o néo-

-directivo, isto &, as Duplas
Estroturas que estfio perma-
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nentemente em evidéncia em
relagiio ao individuo/grupo e
a0 processo de expressdo/
comunicacio, acentuardo
claramente e segundo Gisele
Barret, ascinco varidveis prin-

cipais indispensdveis para a

pratica da Pedagogia da situ-

ag#o: a) Professor/Animador/
Participante/Observador; b)
Individuo/Grupo; ¢) Espago/
Tempo; d) Vivido; ¢) Mundo
Exterior.

PROFESSOR/ANIMA-
DOR/PARTICIPANTE/
OBSERVADOR:

* tem uma funcio de fazer
explorar esta pedagogia glo-
bal, sendo nesse contexto um
verdadeiro motor da ac¢do.

* o professor/fanimador terd
de analisar duas situacles
distintas na sua fun¢do: mo-
tor da acgio pedagdgica e
conteido parcial dessa
acgdo. Certamente que nesta
andlise surge a consciéncia
de um comportamento pe-

dagédgico.
INDIVIDUO/GRUPO:

* cada individuo situa-se em
relagdo ao professor/anima-
dor, em relagdo ao grupo.
Estarelacionuncaé de frente-

-e-frente auténtica, porque

existe sempre 0 outro - 0
grupo de colegas - que mes-
mo silencioso, actua com a
sua presencga.

* Marcel Postic diz: “ o alu-
no na relagio educativa est4,
pois, espartilhado entre duas
influéncias, a do professor
e a dos colegas”.

ESPACO/TEMPO:

* 0 conjunto espago/tempo
ligado ao exterior do grupo:
(¢ importante o professor/ani-
mador reconhecer a origem,
0 meio e que tipo de activi-
dades praticam os elementos
do grupo);

* 0 conjunto espago/tempo
ligado ao professor/animador:
(€ importante que este oiga 0s
alunos e que lhes ofereca o
que tem);

* o conjunto espago/tempo
estranho { o professor/anima-
dor deve ter a capacidade de
se deslocar com o Zrpo no
espaco da realidade e no es-
pago da ficgio).

VIVIDO:

* € em cada etapa do vivido
que o individuo vai buscar
elementos que lhe permitirdo
amadurecereestabeleceruma
relagfio criativa, imaginativa
e saudavel.
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MUNDO EXTERIOR:

* ao contririo de todas as
outras variaveis, esta actua
quase sémpre na situagfo pe-
dagdgica. Deque forma? Com
apassagem de informagio de
tudo o que diz respeito ao
mundo exterior, desde factos
ptiblicos, colectivos, que ndo
sendo de todos, passam a ser,
porque esses factos vio tocar
de uma forma muito particu-
lar.

Ao considerar estas
varidveis € 0s Seus pressupos-
tos, como teorizagdo da ani-
magio Pedagdgica, tenho
também de enunciar alguns
principios sobre os quais se
pode guiar ou de meios a que
se pode recorrer, com 0 ob-
jectivo de melhorar a quali-
dade de vida de uma classe.
Digamos que Animacéo Pe-
dagégica pode ¢ deve *mos-
trar a vida” na classe/turma/
grupo/escola.

Nio é, naturalmente,
mostrar a vida de uma manei-
ra gratuita, mas sim mostra-
-la com o objectivo de fazer
interessar, aos membros do
grupo, o que se passa e seu
redor, com o fim de implicar
cadaum no “percurso” dasua
aprendizagem; com o fim de
se construir uma solidarieda-

de de grupo que estari, ela
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também, ao servico da apren-
dizagem da maturidade de

cada um dos elementos do
grupo.

ALGUNS PRINCIPIOS

1. Oprofessordeveabordaro
grupo enquanto tal.

O professor ndo deve

agir com um grupo, como se
faz com um individuo; € im-
portante estar consciente da
natureza colectiva do grupo-
classe-turma.
2. Num grupo-classe-turma,
encontram-se caracteristicas
comuns a todos os grupos or-
ganizados.

Os trabalhos de Psi-
cologia Social séo liteis para
compreender o que se passa
naclasse ou sala de aula, mas
dizem respeito sobretudo aos
pequenos grupos: nao podem
a maior parte das vezes “ilu-
minar”, de uma maneira rea-
lista, a vida e as condi¢Ges de
trabalho dos grupos escolares
mais numerosos.

3. Aclasse-turma como grupo
€ uma identidade activa que
procura desenvolver-se e
procura também estabelecer

=

condigdes propicias a sua

prépria sobrevivéncia como
grupo.
Osprofessoresdevem

estar conscientes deste fen6-
meno e estar atentos também
as suas manifestacdes, mui-
tas vezes perceptiveis. Um
acompanhamento eficaz no
grupo/turma/classe reflectir-
-se-4 mais sobre os métodos
de organizagio do grupo do
que sobre as praticas indivi-
duaisecontribuird certamente
para o desenvolvimento de
uma vida s no grupo.

4. Os membros do grupo vao
tentar, colectivamente,
adaptar-se (envolver-se no
meio ambiente da classe-tur-
may).

Para que esta adap-
tagAo sejapossivel,istoé, para
que a solidariedade e a
dinidmica de grupo sejam des-
poletadas, algumas condigdes
entre outras, devem ser res-
peitadas:

- a possibilidade de todos
os elementos do grupo comu-
nicarem entre si;

- as préticas de controlo
que ndoameacem aestimano
interior do grupo;

- 0 respeito pelas necessi-

dades do grupo, de forma a
ficar activo e unido.
5. E normal que os proble-
mas seapresentemnavidade
um grupo/turma: o que é pre-
ciso € saber analisd-los e re-
solvé-los eficazmente.

Antes de mais € preci-

50 procurar veicular a ideia

de. que € perfeitamente nor-
mal haver problemas. No en-
tanto, muitos professores rea-
gem de uma maneira defensi-
va aos problemas que se ap-
resentam nas suas salas de
aula: sentem-se ameagados,
postos em causa € mesmo,
em certos casos, completa-
mente culpados. E preciso,
por um lado, aprender a dis-
sociar a sua pessoa dos pro-
blemas que se apresentam, de
forma a poder examinéi-los o
mais objectividade possivel.
Estes, a maior parte das ve-
zes, nfio tAm com efeito nada
a ver com o professor.

Poderia, se quisesse,
estaraqui aenumerar » princf-
pios paraa préiticade uma Ani-
magdo Pedagdgica. Olhando
de imediato sobre os seus con-
tetidos, pode verificar-se a sua
evidéncia: a atitude do profes-
sor face as condi¢Oes gerais e
globalizantes do processo en-
sino-aprendizagem. A tomada
de consciéncia desta atitude
passapelapriticade umaPeda-
gogia da Situagiio, isto €, pela
apeténcia e determinacgfo de
contribuir para a mudanga, em
81, nos outros e no sistema.

A Pedagogia da Situ-
a¢do, envolvendo passo-a-
passo o processo global da
Animacfo Pedagégica, € afi-
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nal a oportunidade que falta
dar a nds préprios, isto &, en-
quanto professores, 0 sermos

-BARRET, Gistle (1989): “ES-
SAISURLAPEDAGOGIEDE
LASITUATION EN EXPRES-
SION DRAMATIQUE ET UN
EDUCATION?”, Univ. de Mon-
tréal; Fac. Sc Ed.; Montéal.

- BERTRAND,Yves (1991}
“TEORIAS CONTEM-
PORANEAS DA EDUCA-
CAO”Publicagdes Instituto Pi-
aget; Lishoa.

- ESTRELA, Maria Teresa

capazes de estar atentos,
mais do que ao objecto, ao
sujeito da accioeducativa: o
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CIENCIAS DA NATUREZA NA

ESCOLA PRIMARIA:

UM DESAFIO A ENFRENTAR.

INTRODUCAO

JOAQUIM GOMES DE SA*

“Ndo existe (...) nenhum aspecto da educagdo mais bdsico do que aquele que ajuda as

criancas a pensar logicamente e a desenvolver capacidades intelectuais gerais e capacidades

pararesolver problemas, que as ajuda a desenvolver ideias e competéncias que Lhes permitam

compreender e controlar 0 mundo que as rodeia (...) e que as ajuda, também a aprender a

comunicarem de forma eficaz.” (Harlen, 1984).

Winne Harlen, uma re-

putada especialista e investi-

gadora inglesa em matéria de
educacdo em Ciéncias da
Natureza, sublinhava em
1985 que, “apesar dos es-
forcos e entusiasmo devota-
dos a causa da Cié€ncia na
escola primdéria, nos tltimos
20 anos, a experiéncia cienti-
fica da maioria das criangas
no final da escola priméria &
minima.” Falamos de um pais

desenvolvido, dos que mais

* Docente na Universidade do Minho

avancados estio quanto a
matéria das Ciéncias da Na-
tureza na escolaridade bdsi-
ca, onde existem departamen-
tos universitirios com a de-
signacdo elucidativa de Cen-
tre for Research in Primary
Science and Technology,
onde tém sido investidas
avultadas verbas na implan-
tacdo de projectos de ensino
das Ciéncias na escola
primdria, tais como Nuffield
Junior Science Project Coun-
cil’s Sience 5/13 Project e

Teatching Primary Science.

Igualménte nos Estados Uni-
dos, desde a década de 60 se
tem reconhecido a insubs-
tituivel fung¢io educativa das
Ciéncias da Natureza na es-
cola primadria, o que esté pa-
tente na implementagfo dos
projectos Elementary Science
Study (ESS), Science: a Pro-
cess Approach (SAPA), Sci-
ence Curriculum Improve-
ment Study (SCIS) e outros.
A implementagio de tais pro-
jectos, envolveu a producéio
de manuais guias de profes-

sores, fornecimento de
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matériais didacticos as esco-
las, formagfio e acompanha-
mento dos professores em
exercicio e mais recente-
mente, em certos €asos, 0
destacamento, nas escolas, de
professores com formagéoes-
pecializada, com fungdes de
dinamizadores e consultores
permanentes paraoensino das
Ciéncias.

Na sequéncia de uma
tal boh’tica deeducacio cienti-
fica levada a cabo por estes
paises, muitos outros projec-
tos de ensino das Ciéncias
tém sido implementados em
diversos paises dos varios
continentes.

E que dizer do nosso
pais?

Entre nés nio se co-
nhecem ainda “esforgos e en-
tusiasmo” visiveis, quanto a
causa das Ciéncias da Natu-
reza na escola primdria Em-
boradesdehacercade 18 anos,
topicos de ciéncias estejam
contemplados no programa
do Ensino Primdrio, o ensino
das Ciéncias, nesse nivel de
escolaridade, continua a ser
um imenso deserto.

Noprograma, agoraem
substitui¢fio, expressdes
como ‘“chservar, manusear,
relacionar, inferir, descobrir,

(11

medir, experimentar”; “ex-

ploragéio activa do ambiente

imediato”; trabalhos experi-
mentais”; e “iniciar o desen-
volvimento de uma perspec-
tiva cientifica”, sugerem até
uma preocupacio com 0s
processos da Ciéncia na sala
deanla, ou scja, fazerda Cién-
cia uma actividade prética, e
néo algo de que se ouve falar
apenas. Porém, no contacto
com as escolas, constata-se
que de facto as criangas nio
realizam actividades cientifi-
cas em que tenham oportuni-
dades para fazer observages,
previses, inferéncias, formu-
lar hipéteses, testar hip6teses
por via da experimentagéo,
recolherdados, interpretar da-
dos, formular conclusdes, etc.
Por outras palavras, as cri-
angas néo tém de facto opor-
tunidades pararealizar peque-
nas investigacdes adequadas
ao seu nivel intelectval.

Nos paises que mais
esforcos t&m levado a cabo
paraintroduziras Ciénciasna
escola primdria, t&m sido di-
agnosticados alguns factores
deresisténcia. Témsidoapon-
tadas dificuldades como:

- Falta de equipamento nas
escolas.

- Insuficiéncias de espagos.
- Falta de treino dos profes-
sores em lidar com a organi-
zagio dos alunos em trabalho

de grupo.
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- Insuficiéncia de tempo para
cumprir 08 programas nos
seus aspectos tradicionais, e
considerados prioritirios: cal-
culo, leitura e escrita.
- Falta de formacdo, apoio e
orientacio dos professores.
- Insuficiéncia de conheci-
mentos cientificos e, acima
de tudo, sentimento de inse-
guranga dos professores no
ensino das Ciéncias.

Os nossos professores
e escolas certamente se

revéem nesta lista de dificul-

dades,comadiferencadeque,
(ndo serd dificil estimar) tais
dificuldades estardo signifi-
cativamente agravadas entre
ngs. Contudo, Norman Tho-
mas (1980) e James & Hord
(1988) sublinham que a prin-
cipal dificuldade reside no
facto de os professores ainda
ndo estarem suficientemente
convencidos da importincia
da educagfio cientifica como
parte integrante da educacgéo
basica. Esta ideia € particu-
larmente preocupante no que
diz respeito as praticas futu-
ras dos actuais estudantes em
formac#o inicial, porquanto,
uma vez inseridos na comu-
nidade profissional, tenderdo
asersocializados nessaideia,
mesmo que no curso de for-
macao inicial se tenha dado a

devida importincia 4 compo-
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nente Ciéncias da Natureza.
Um tal processo de socializa-
¢do negativa comega muitas
vezes no préprio estigio,
quando os docentes de Cién-
cias e de Did4ctica das Cién-
cias nd3o participam na sua

orientag#o.

1 - O PAPEL DAS CIEN-
CIAS NA ESCOLA
PRIMARIA

1.1 - AS ACTIVIDADES
CIENTIFICAS SAO UM
CONTEXTO PRIVILEGI-
ADO PARA O DESEN-
VOLVIMENTO DA
COMUNICACAO ORAL
E ESCRITA, BEM COMO
DA MATEMATICA.

O argumento da falta
de tempo tende a fazer crer
que aquelas competéncias
bésicas ficam prejudicadas
quando sdo abordadas por
outras matérias do curricu-

lum na sala de aula; trata-se

~ de uma concepgio hoje con-

trariada pelos dados dainves-
tigacdo. Tais competéncias
basicas desenvolvem-se me-
lhor quando aplicadas, utili-
zadas como instrumentos de
outras dreas curriculares. A
compreensdo dos nlimeros,
das ordens de grandeza, dos
processos de medicdo, etc.,

sdoclaramente desenvolvidos
quando os alunos aplicam tais
nogdes a problemas reais que
emergem por exemplo nas
actividades de Ciéncias. Por
outro lado, nas actividades de
Ciéncias, as criangas sdo es-
timuladas a falar, descreven-
do e interpretando o que ob-
servam, procuram palavras
novas face a insuficiéncia de
vocabuldrio para lidar com
novas situacdes, fazem os
seus registos escritos, etc.
(De Vito & Krockover, 1976;
Harlen, 1983, 1989; Young,
1989). A este propdsito, vale
a pena citar Wynne Harlen
(1983) no relatério da
UNESCO, “NUEVAS
TENDENCIAS DE LA
EDUCACION EN LA ES-
CUELA PRIMARIA:

“Reconhecem-se ant-
plamente as relagcbes éntre
desenvolvimento cientifico e
matemdtico (...} e verifica-se
agora, com amplitude cres-
cente, que uma das con-
tribuicdes mais significativa
das Ciéncias é a sua incidén-
cia no desenvolvimento da
linguagem das criangas (...).
Os registos das discussdes
entre criangas, a proposito
do trabalho cientifico, mos-
tram que a sua linguagem é

de construcdomais elaborada

do que nas situagdes tradi-
cionalmente planificadas
para desenvolver a lin-
guagem, e do que nas conver-

sas com os adultos.”

A este propésito, € par-
ticularmente convincente ve-
rificar o que se verifica entre
os proprios alunos-futuros
professores. Quando confron-
tados com as insuficiéncias
de observacio e das con-
clusBes extraidas das investi-
gacdes efectuadas no Ambito
da Did4ctica das Ciéncias da
Natureza, argumentam, fre-
quentemente, que o proble-
ma reside na auséncia de vo-
cabuldrio para exprimirem o
que pretendem. Se o apuro de
linguagem e enriquecimento
de vocabuldrio caminham a
par com as actividades de
Ciéncias em alunos univer-
sitarios, hé razdes para acre-
ditar que 0 mesmo seja par-
ticularmente vélido para as
criangas. A comunicagiio &
especialmente estimulada,
quando a crianga sente o im-
pulso de exprimir vivéncias
significativas para si como
podem ser as actividades de
Ciéncias. Numa experiéncia
de introduciio das Ciéncias
da Natureza na escola
primdria, com énfase nos

processos cientificos, levada
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a cabo por um grupo de esta-
gidrias no ano lectivo de 90/
91, um dos aspectos mais
marcantes, sublinhados pelas
estagidrias, reside no facto de
alunos, habitualmente apaga-
dos, se revelaram vivos €
comunicativos nas activi-
dades de Ciéncias.

1.2 - AS CARACTERISTI-
CAS DO MUNDO MO-
DERNO REQUEREM
UMA EDUCACAOQ
CIENTIFICA PRECOCE,
COMO PARTE INTE-
GRANTE DA EDU-
CACAOQ BASICA.

A Ciénciae a Tecnolo-
gia condicionam de forma
cada vez mais acentuada as
nossas vidas. Noventa por
cento dos cientistas de toda a
histéria da humanidade sfio
cientistas hoje vivos, e mais
de metade das instituigdes de
Ensino Superior dedicam-se
ao ensino da Ciéncia e da
Tecnologia (Dale, 1973).
Estes dados atestam, de for-
mainequivoca, o facto de que
a Ciéncia e a Tecnologia sfo
um elemento fundamental da
vida e da cultura do nosso
tempo.

Caracteristicaessencial
da sociedade cientifico-te-

cnolégica em que vivemos-é

o ritmo alucinante de trans-
formacio social a todos os
niveis nunca antes experi-
mentado na Histéria da Hu-
manidade. Modos de vida,
hébitos, valores e costumes
esfdo em permanente mu-
tag¢fo. Os factos de hoje néo
sdo os factos de amanha, e os
problemas de hoje néo séo os
problemas de amanhi. Im-
pde-se pois aeducagioparaa
compreensio e adaptacio a
mudanga. A Ciéncia, estrutu-
ra dindmica em permanente
evolugio, constitui uminstru-
mento privilegiado de esti-
mulaciio do espirito humano,
importante para o cidaddo
comum enquanto parte inte-
grante do seu desenvolvimen-
to intelectual, em vista da
compreensdo do mundo em
que vivemos, e dacapacidade
de resolver, de forma critica,
os problemas cada vez mais
complexos do quotidiano.
Em 1980, o encontro
de especialistas sobre o ensi-
no das Ciéncias na escola
primdria, promovido pela
UNESCO, argumentava no
seu relatério final que:
- A Ciéncia, ¢ as suas apli-
cagdes a Tecnologia, podem
ajudar amelhorara qualidade
de vida das pessoas. Ciéncia
e Tecnologia sdo actividades

socialmente tteis, com as
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quais as criangas se devem
familiarizar.

- Como o mundo estd cada
vez mais influenciado pela
Ciéncia e Tecnologia, im-
porta que os futuros cidadfos
estejam apetrechados para
viver nele.

Hi que prevenir o risco
de alienagfio de uma imensa
populagio, governada e,
quem sabe, & mercé de um
grupo restrito que domina a
Ciéncia e a Tecnologia.

1.3 - A EDUCACAO
CIENTIFICA PRECOCE
PROMOVE CAPACI-
DADES E QUALIDADES
PESSOAIS UTEIS A VIDA
EM QUALQUER LUGAR
E EM QUALQUER CIR-
CUNSTANCIA

1.3.1 - DESENVOLYVI-
MENTO DE CAPACI-
DADES DE PENSAR

Na fase etaria corres-
pondente & escola primdria,
as criangas encontram-se no
estddio das operagles con-
cretas, do ponto de vista da
teoria de desenvolvimento
cognitivo de Piaget. Nunca ¢
demais sublinbar as conse-
quéncias deste facto. Inde-
pendentemente de pratica-

mente ndo ser aceite hoje a
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ideia de estddios gerais de
desenvolvimento, entendidos
como estruturas que atraves-
sam horizontalmente todas as
dreas de cognicdo, é consen-
sual a ideia de que nessa fase
etéria o pensamento da cri-
anca estd fortemente ligado a
acc¢éo sobre os objectos con-
cretos: as criancas aprendem
fazendo e aprendem pensan-
dosobre oque fazem. Ascién-
cias da natureza, enquanto
processo, enquantométodo de
descoberta, promovem opor-
tunidades excelentes para
uma aprendizagem centrada
naaccioenareflexdosobrea
sua prépria acgdo.
Importantes conse-
quéncias da natureza activa
dacrianga situam-se ao nivel
do desenvolvimento do pen-
samento sobre o mundo fisi-
co-natural envolvente. Abun-
danteinvestigagio produzida
noutros paises (Driver & Eas-
ley, 1978; Gilbert, Osborn &
Fensham, 1982), e mais re-
centemente em Portugal,
t€m posto em evidéncia que
os alunos chegam as aulas de
Ciéncias com ideias préprias
sobre o mundo fisico-natural
que os rodeia, fruto de uma
longa elaboragiio pessoal.
Tais ideias, a que se conven-
cionou chamar concepgdes
alternativas, ou concepgdes

intuitivas:

- 8830 geralmente diferentes
dasideiascientificas formais,
e conferem melhor senttdo as
suasexperiéncias pessoais do
que as proprias ideias cienti-
ficas;

- néio sdo simples erros ou
desvios, facilmente cor-
rigiveis pelaacc¢éo do profes-
sor, mas revelam-se muito
resistentes 4 mudanca, estan-
doprofundamente impregna-
das na estrutura mental da
crianga,

Tem-se verificado, que
muitas ideias intuitivas, acer-
ca dos fenémenos, per-
manecem imutdveis apesarde

nas aulas de Ciéncias do En-

sino Secundario se terem -

apresentado, para oS mesmos,
as correspondentes expli-
cacOes cientificas. Entre os
muitos exemplos que se po-
deriam citar, refira-se o se-
guinte: no ano lectivo 87/88,
em 40 alunos do 1° ano dos
cursos de Educadores de In-
fancia e Professores do 1° ci-
clo do Ensino Basico da Uni-
versidade do Minho, apenas
11 (27,5%) dizem que duas
esferas de ferro e pesos dife-
rentes abandonados & mesma
altura, atingem o solo a0 mes-
mo tempo. Os restantes 29
(72,5%) revelam uma con-

cepcio aristotélica dizendo

que chega primeiro ao solo a
esferamais pesada. Faz senti-
do raciocinar deste modo,
porquenodiaadiaoquese vé
é uma mag cair mais depres-
sa do que uma folha, fend-
meno que se explica em
funcdo de diferentesresistén-
cias do ar, 0 que 0s nossos
sentidos ndo conseguem
apreender directamente.
Igualmente se regista o facto
de, no ano lectivo de 91/92,
25 em 32 alunos (78%) do 2°
ano do curso de Professores
do 1°ciclo do Ensino Basico,
ap6s realizarem experiéncias
de flutuagiio, considerarem
que a 4gua sé exerce uma
ac¢do sobre os corpos que
flutuam, o que naturalmente
criou a necessidade de se
adoptar  estratégias para
modificar tal concep¢ido in-
tuitiva.

Umaabordagem cienti-
fica na explorag¢do do mundo
fisico-natural que rodeia a
crianga, ainda na escola
primdria, terd como conse-
quéncia inibir o enraizamen-
to de convicgdes intuitivas
nio cientificas, predispondo
a estrutura mental para uma
mais facil aquisicfio de con-
ceitos cientificos, designada-
mente no prosseguimento dos
estudos secundarios. Ainves-

tigagdo demonstra que quan-
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to mais tempo as concepgdes
intuitivas permanecerem in-
tocdveis, mais resistem a ce-
der o seu lugar a concepgdes
cientificas (Harlen, 1988).
Sem oportunidades de reali-
zar actividades cientificas, o
pensamento da crianga acer-
cadomeiofisico-natural, fica
limitado a um mundo de im-
pressdes subjectivas, que nédo
raramente ficam cristalizadas
para o resto da vida.

Como sublinha Alan
Ward (1989), ““ o real poder
da Ciéncia n#io se manifesta
nas coisas estritamente cienti-
ficas (...), mas no modo de
pensar, agir e acreditar em
termos cientificos” quando se
lida com os problemas diver-
sos da vida. Por seu turno,
argumenta o Encontro de Es-
pecialistas do Ensino das
Ciéncias na escola priméria
promovido pela UNESCO:

- A Ciéncia pode ajudar as
criangas a pensar logicamente
sobre o dia a dia e a resolver
problemas praticos simples.
Tals competéncias intelec-
tuais serdoiteis paraclas onde
quer que vivam e indepen-
dentemente da profissdo que
vierem a ter.

- O desenvolvimento das
Ci€ncias promove o desen-
volvimento cognitivo.

- A escolapriméria é terminal

para muitas criangas em mui-
tos paises, e constitul portan-
to a Unica oportunidade para
explorarem o ambiente de
forma légica e sistemética.

1.3.2 - DESENVOLVI-
MENTO DE QUALI-
DADES PESSOAIS

De entre as qualidades
pessoais que qualificam uma
atitude cientifica destacam-
-se as seguintes:

- Curiosidade (questionar,
querer saber mais).

- Perseveranca (tentar outras
vias de soluggo de um proble-
ma, quando ndo se € bem su-
cedido).

- Respeito pela evidéncia (a-
bertura de espirito, desejar o
confronto de suas ideias com
a evidéncia).

- Flexibilidade (disponibili-
dade para reconsiderar os
seus pontos de vista, admitir
novasideias comotentativas).
- Reflexdo critica (apreciar
criticamente os resultados,
dispeonibilidade para rever
métodos).

- Cooperacfo (aceitagdo de
regras de conduta e funcdes
especificas no trabalho de
grupo).

Tais atitudes, que as
actividades de Ciéncias po-
dem desenvolver de forma
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privilegiada, sdo afinal qua-
lidades pessoais desejiveis
para qualquer cidaddo. Fes-
quet (1971} sublinha que as
atitudes de humildade ¢ to-
lerdncia, bem como a exigén-
ciadefundamentagfo das afir-
magdes que se promovem a-
través das Ciéncias permitem
o desenvolvimento da con-
duta moral e civica.

A Lei de Bases do Sis-
tema Educativo, noseuartigo
47°, capitulo VII, estabelece
como nova 4rea curricular,
para o Ensino Bésico, a For-
magcéio Pessoal e Social. Ode-
te Valente (1989), na linha
dos autores Kohlberge Raths,
preconiza “aestratégia de en-
volvimento pessoal” para se
atingirem objectivos daquela
drea curricular.”Entende-se
porestratégia de envolvimen-
to pessoal uma estratégia que
conjugue a esfera cognitivae
afectiva, tanto anivel das dis-
cussdes como de empenha-
mento activo” (Valente,
1989). A nossa experiéncia
com criangas da escola
priméria demonstra que as
actividades de Ciéncias
contém de forma excelente
os ingredientes de tal estraté-
gia: reflexdo, entusiasmo, dis-
cussdes inter-pares e mani-

pulagio/experimentago.
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3 - A RESPONSABILI-
DADE DAS ESEs E UNI-
VERSIDADES

Estamos perante uma
aguda contradi¢fo: se por um
lado o ensino das Ciéncias na
escola priméria no nosso pais
€ quase inexistente, por outro
lado acumulam-se fortes ar-
gumentos a seu favor, e as-
siste-se desde a década de 60,
a um esforgo sistemético de
educagio cientificana escola
primdéria, nos paises mais
desenvolvidos.

A introdugiio de topi-
cos de ciéncias no programa
do Ensino Primdrio nunca foi
acompanhada de uma politi-
ca séria de ensino das cién-
cias nas escolas, com-
preendendodesignadamente:
- Produgiio de manuais qua-
lificados, que sejam guias do
professor, capazes de mino-
rar a tradicional inseguranga
emrelagioaoensinodascién-
cias,

- Fornecimento s escolas de
materiais bdsicos para as ac-
tividades de ciéncias.

- Formacgido e acompanha-
mento dos professores, na
componente de ensino das
ciéncias.

Trata-se certamente de
um plano de acgdo que en-

volve avultados recurses ¢ a

consequente decisdo politica.
Indicagfes genéricas como
“realizar  experiéncias
com...”,contidas nonovopro-
grama, $6 por si ndo fazem
mais do que abandonar os
professores a si proprios, e
muito provavelmente nfo
serdo um contributo valido
para melhorar a situacao.

Contudo, asinstituicdes
de Ensino Superior que t&m
hoje a seu cargo a formacfo
inicial de professores do en-
sino bédsico ndo poderdo ali-
jarasua quota de responsabi-
lidade no que toca a esta
matéria. A natureza da for-
magéo constitui um facto de
crucial importancia quanto &
perspectivadaintroducdo das
ciéncias na escola primdria
(ver S4, 1991). Consideram
0s especialistas em educagéo
cientifica na escola priméria,
que materiais diddcticos de
qualidade nfo serfo eficazes
se nao acompanhados pela
formagio adequada dos pro-
fessores.

A literatura (Parker,
1983; Harlen, 1984) ¢ a re-
flexdo sobre a experiéncia
sugerem quatro principios
bésicos quanto a estratégias
de formagdo dos professores
para o ensino das Ciéncias na
escola priméria:

1 - Os professores devem vi-

venciar, enquanto forman-

dos, as modalidades de for-
magdo que se pretende ven-
ham a implementar com os
alunos.

2 - Os professores devem ser
capazes de elaborar planos de
ac¢fo tendo em vista imple-
mentar com os alunos as mo-
dalidades de formagfo viven-
ciadas.

3 - Os professores devem ter
oportunidades de pdr em
pratica, nas escolas, as pro-
postas de accgéo pedagbgica
concebidas.-

4 - Os professores devem
obter feed-back, reflectir e
avaliar a sua experiéncia nas
escolas, com vista a progres-
sivas melhorias.

Assim sendo, numa
perspectiva de ensino das
Ciéncias com é&nfase nos
processos, 0s professores
precisam de experimentar,
eles proprios, os processos da
Ciéncia, conceber estratégias
para 0$ promover com as cri-
angas, experimentar tais es-
tratégias nas escolas e final-
mente reflectir e avaliar essa
experiéncia.

Se a materializagdo
dos principios 1} e 2) pode
ser levada a cabo dentro da
instituicao de formagfo, jd a
consideracido dos principios

3) e 4) requer um efectivo

Escola Superior de Educagiio de Portalegre



“mergulho” nas escolas, quer
dos formandos quer dos forma-
dores. Por isso se recomenda,
como elemento importante da
estratégia de formagdo para o
ensino das Ciéncias, a inclusiio
de actividades de Ciéncias no
imbito da prdtica pedagdgica

dos futuros professores. Igual-

mente se recomenda, na per- .

spectivade viabilizaco daquele
objectivo, que asinstitui¢des for-
madoras estabelecam, com as
escolas cooperantes, contratos
de cedéncia de algum material
basico para as actividades de
Ciéncias.

Comonotafinal, levante-

- Diack, Ann et all (1985) PRIMARY SCI-
" ENCE: WHYAND HOWBLOCK 1 - THE
STUDY BLOCK; The Open University
Press, London.

- Driver, R. & Easley, J. (1978} “Pupils and
paradigms: a review of literature related to
concept development in adolescence sci-
ence students”. STUDIES IN SCIENCE
EDUCATION, 5,61-84.

- De Vito, Alfred & Krockover, Gerald
(1976) CREATIVESCIENCING: APRAC-
TICAL APPROACH, Little Brown and
Company inc. Boston.

- Fesquet, Alberto (1971) ENSENANZA
DELAS CIENCIAS, Editorial Kaplusz, SA,
Buenos Aires,

- Gilbert, J.; Osborn, 1L.K. & Fensham, J,P,
(1982) “Children’s Science and its Teach-
ing"” SCIENCE EDUCATION, 66(4): 623-

633.

mos aqui a questdo do perfil dos
formadores e da sua formagéo.
Douapalavra ao “Informe Final
de La Reunion de Expertos so-
bre Incorporacion de la Ciencia
y Tecnologia en el Curriculo de
la Escuela Primaria” (1983):
“Considerou-se que a
formagdo que o professor re-
cebe em muitas institui¢des de
formagdo inicial, resulta dema-
siado fragmentada e insuficien-
temente relacionada com as re-
alidades da aula. O conteiido da
Ciéncia e a metodologia de en-
sino sdo abordados de forma
separada e raramente se inte-

gram. Estas observacdes leva-
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ram & consideragdo de diversas
formas de superar este proble-
ma. Uma delas foi a sugestdo de
wm programa de formagdo para
os formadores, em que estes
percorreriam todo 0 processo
de preparagéo de uma unidade
diddctica de ciéncias, devendo
ter que a ensinar ds prdprias
criancasdaescolaprimdria(...).
Outrasolugdopoderiaser:fazer
com que tanto os professores de
Ciéncias como os professores
de Metodologia supervisionem
a prdtica pedagdgica dos fu-

turos professores.”

Formagfo Cientifica para Professores do 1°
ciclo do Ensino Bdsico Centrado na Edu-
cagiio pela Ciéncia™, in LIVRO DE ACTAS
DO 2° ENCONTRO NACIONAL DE
DIDACTICAS E METODOLOGIAS DE
ENSINO, Universidade de Aveiro.

- Parker, Sheila, 1983) “La preparacion de
Maestros para la Ciéneia en la Escuela Pri-
maria”, in NUEVAS TENDENCIAS DE
LA EDUCACION CIENTIFICA EN LA
ESCUELA PRIMARIA, vol I, UNESCO,
Montevideo.

- Valente, Odete (1989); “Educagiio para os
Valores”,inOENSING BASICOEMPOR-
TUGAL, Edigdes ASA, Porto.

- Young, B.L. {1989), TEACHING PRI-
MARY SCIENCE, Longman, Hong Kong.
- Ward, Alan, (1989); 1000 IDEAS
FOR PRIMARY SCIENCE; Hodder
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CRESCER NO MEIO
DE OUTROS

Papel dos sistemas transpessoais na

promocao do

1. Introducéo

Ao longo do sen desen-
volvimento, a crianga encontra-
-se sujeita a diversos agentes de
socializagfo, que marcam ine-
vitavelmente a estruturagio da
sua personalidade. E se neste
processo ¢ bastante importante
0 meio sdcio-econémico e cul-
tural em que a crianga estd inse-
rida, sfo igualmente determi-
nantes as transformacdes cogni-
tivas ocorridas na crianga, a
partir da sua actividade interior
¢ de experiéncias de interacgdo

. resultantes do confronto com

* Docente na Universidade
Catdlica Portuguesa
** Psicéloga

desenvolviimen

diversos contextos educativos:
familia, jardim de inféncia, es-
cola, etc.

E da promocdo do
desenvolvimento que este texto
falara: necessidades, objectivos,
estratégias e alvos serfio pala-
vras-chave a desenvolver, re-
alcando as suas diversas
tradugGes consoante os progra-
mas abordados para ilustrar di-
ferentes modalidades de inter-
vencdo. Trata-se, ignalmente, de
reflectir e avaliar determinados
programas de intervencgéo por
meio dos quais se tem procura-
dointencionalizar o desenvolvi-
mento dos individuos no perfo-
do inicial da vida, preparatério
de outros periodos - adolescén-

cia e juventude, nomeadamente
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to na infancia

Antonio Manuel Fonseca *
Maria Isabel Salvado **

- onde se ird0 cruzar promessas
criativas e respectivas crises.
Por outro lado, a op¢io
pela énfase nos sistemas
transpessoais decorre de uma
preocupagdo em alargar o dmbi-
to em que (radicionalmente a
promogio do desenvolvimento
{psicolégico, designadamente)
é considerada, a qual nio se
reduz aos individuos mas impli-
ca também realidades que vido
para além do factor individual,
como a familia, o jardim de in-
fancia ou a escola, o local onde

vive.

2. O desenvolvimento numa

perspectiva multidisciplinar

Uma perspectiva de
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desenvolvimento nio limitada

4 dimensdo pessoal mas vista

igualmente no contexto dos
grupos, das organizagSes e das
redes de relagdes em que os in-
dividuos se movem (dimensao
transpessoal), configura novos
alvos a ter em consideracfio e
pode justificar-se como sendo
um meio indirecto de agir sobre
0s sistemas pessoais. Por outro
lado, o objectivo de intervengiio
para a promogio do desenvolvi-
mento humano incide ndo tanto
na resolugéio de problemas indi-
viduais mas procura sobretudo
valorizar os diferentes alvos.
Importa ainda, naturalmente,
sublinhar que por desenvolver
se entende aqui a criagfio de es-
truturas com uma certa estabili-
dade temporal e circunstancial,
a nivel emocional, cognitivo e
comportamental,
Evidentemente queuma
concepgdo de promogio do
desenvolvimento, alicercadaem
objectivos tdo globais como os
acima indicados, tem necessi-
dade de recorrer a estratégias de
variado tipo, adequadas em
fungio do alvo e do contexto de
intervengio, do problema em
guestiio e ainda das caracteristi-
cas pessoais do agente que rea-
liza a intervengfo. Assim, para
além de ac¢les sistematica-
mente organizadas com o sujei-

tocujapromocio dodesenvolvi-

mento se pretende apoiar,
qualquer intervengio assim
compreendida pode alargar-se a
pessoas significativas dos mei-
0s em que o sujeito vive. Nesta
perspectiva, a prépria formagio
de profissionais do desenvolvi-
mento (educadores, professores,
psicélogos, etc.) pode e deve
ser realgada, pois da qualidade
destes dependerd também a
qualidade do desenvolvimento
possivel para cada sujeito que
com eles venha a contactar.

Ao alargamento de ob-
jectivos, estratégias e alvos de
intervencdo serd possivel asso-
ciar a configuracfio de uma série
bastante variada de programas
de intervengio. Entende-se por
programa uma intervengdo sis-
temdtica que, a partir de deter-
minada situacfio, visa alcangar
certos resultados junto de certos
alvos, recorrendo, para tal, a
estratégias especificas. Torna-
se desejdvel, quando a preo-
cupacgiio dominante € o desen-
volvimento de uma instincia
éupra-individual mais do que de
umindividuoisoladamente, que
a intervengio retina um conjun-
to diversificado de programas
num projecto de intervengio,
reflectindo as condigdes sdcio-
-econdmico-culturaisem que vai
actuar.

Sejaum programa, scja

um projecto de intervengdo, é

fundamental ter em atengio que
para desenvolver ¢ necessirio
implementar uma acgéo sis-
temdtica e intencional, ou seja,
antesde intervir terpresente uma
avaliagio das necessidades
daquela situagfio concreta e for-
mularobjectivos realistas e exe-
quiveis. De facto, € importante
situar as necessidades subja-
centes & implementagio de um
programa em termos do contex-
to e da comunidade concreta em
que ele tomar4 forma. S6 medi-
ante uma concreta avaliagio de
necessidades (andlise da infor-
magéo recolhida e sua opera-
cionalizacdo na definicio de
objectivos, escolha de estraté-
gias e de metodologias de im-
plementa¢do do programa) serd
possivel suscitar a desejabili-
dade do programa, a qual se
fundamen_ta na conjugacio dos
factores motivagéo e utilidade,
estando intimamente ligada aos
beneficios decorrentes para os
alvos do programa dos objec-
tivos entretanto definidos.
Haverd ainda que defi-
nir claramente as modalidades
de interveng@o a utilizar (acti-
vidades, instrumentos...) e as re-
gras por meio das quais se fard a
avaliacdo do programa. A a-
valiagdo € um elemento frequen-
temente subestimado mas dela
dependerd, em tltima andlise,

queraconstatacio darelevincia
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(ou ndo) da implementagio do
programa, quer a eventualidade
de generalizagfio daquele pro-
grama a outras populagdes. Ain-
daateremcontaéanecessidade
de contextualizar a avaliagiio de
acordo com os critérios e pres-
supostos de base da “corrente
tedrica” em que o programa se

insere.

3. Educacao e desenvolvimen-

to na inféncia

Variadissimas con-
cepgles de desenvolvimento
atravessam a literatura sobre a
infancia, algumas tomandoa
como ponte de partida para
uma an4lise mais vasta sobre as
restantes fases do ciclo de vida,
outras mais centradas, justa-
mente, no estudo desse periodo
ctdrio. Nio ¢ objectivo deste
texto “baralhar e tornar a dar”
teorias tdo diversas, ¢ que nio
impede, porém, de evidenciar a
permeabilidade a que cada vez
mais se assiste naconciliaciode
diferentes correntes tedricas, dai
emergindo, com frequéncia, o
enunciar de factores comuns a
varias perspectivas.

E o caso das perspecti-
vas “desenvolvimentais” - que
atribuem progressivamente uma
cada vez maior importincia aos

contextos reais de vida -, ou das

perspectivas ‘“contextualistas”,

que tém vinde a valorizar a
vertente desenvolvimental. E
assim que alguns autores se tém
manifestado contra um “desen-
volvimento fora do contexto”
ou um “contexto sem desen-
volvimento” (1).

Nesta linha de pensa-
mento se 'oriéntam, também,
perspectivas recentes acerca da
psicologia da educagéo da cri-
anca. J. Bairrio, chamando a
atencfio para a importincia da
psicologia do desenvolvimento,
enfatiza o papel do contexto na
educaciio da crianca, por
oposi¢io a um modelo de cau-
salidade linear de raiz médica.
(Esta abordagem) “por dema-
siado estitica, niio conduz &
mudanga ¢ a inovagdo dado
que, restringindo o seu campo
de observacdo quer i crianga
tomada individualmente, quer &
familia como fonte de proble-
mas, ndo tem na devida conta a
responsabilidade da escola e
meio ambiente em que a crianga
vive, na génese de tais proble-
mas. Em suma, tal modelo néo
valoriza os vdrios ecossistemas
através dos quais se processa a
educaciio” (2), pelo que o autor
defende uma compreensio
ecoldgica da situagdo, a qual
favorece a sua abordagem em
termos educativos.

E possivel, nesta medi-

da, fazer referéneia a diferentes
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niveis a ter em consideragio no
desenvolvimento e educagdo da
criangae que constituem, simul-
taneamente, outros tantos polos
de intervencéo:

- Populagio: pais, familiares,
professores, técnicos de saiide e
outros elementos directamente
implicados no desenvolvimen-
to e educacfio da crianga,

- Contexto de vida: aqueles que
a crianga atravessa permanente
ou esporadicamente, como a
familia, o espago escolar, omeio
comunitdrio, o grupo religioso
ou desportivo, o hospital, etc.,
- Tarefas desenvolvimentais: as
relativas ao periodo do ciclo de
vida que a crianga atravessa e
com as quais tem de lidar, como
sejam questdes desenvolvimen-
tais (aquisigfo de rotinas, nasci-
mento de irmios, entrada na es-
cola, ete.) e de educagfo (priti-
cas educativas, problemas de
aprendizagem escolar, ina-

daptagio escolar e social, etc.).

4, Programas de intervencao
no desenvolvimento ¢ edu-

cacio da crianga

Afigura 1 apresentaum
conjunto de programas de inter-
vengio, sistematizados de acor-
do com alvos e estratégias. Que-
rer encaixar num quadro tao sim-
ples programas tdo diversos po-

dera parecer redutor (por vezes
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os programas respondem a mais
do que um objectivo, recor-
rem a vdrias estratégias em si-
multineo ¢ a intervengdo faz-
-se a diversos niveis), mas mos-
tra-se util para perceber o
modo como se pode “olhar” a
intervengdo para a promogio

desenvolvimento.
4.1 Em sistemas comunitarios

4.1.1 Programas de desen-
volvimento de competéncias
de vida

E objectivo  destes
programas, na linha daquilo
que se tem designado por “E-
ducagdio psicolégica™ (3), ca-
pacitar os individuos para
lidar de forma mais eficaz,
mais flexivel emais criativacom
as situagdes de vida, nos diver-
sos contextos de existéncia.
Estes programas distribuem-se
por trés tipos de abordagem -
habilidades,

centrada sobre competéncias e

centrada sobre

centrada sobre estruturas - e
sio implementados, habitual-
mente, em sitnagiio de grupo.
Assim, identificam-se proble-
mas comuns a um grupo de
individuos, apds o que se elab-
oram programas de modo a
dotar os individuos de com-
adequadas

peténcias para

fazer face a tais problemas.

Projecto Bairro de St". Filo-

merna

O projecto do Bairro de
St*. Filomena (situado na zona
norte do concelho da Amadora)
nasce a partir da necessidade de
promover as condigdes de vida
dos seus habitantes (quase ex-
clusivamente populacio africa-
na) - trata-se de wm bairro de
barracas -, cabendo i entio de-
nominada Comissdo da Con-
dicdo Feminina a implemen-
tacdo do projecto, em colabo-
racio com o Comité Portugués
para a UNICEF. Esta inter-
vengdo salienta a necessidade
de afirmar uma perspectiva am-
pla do desenvolvimento hu-
mano, em que as dimensdes psi-
coldgica e educativa, nomeada-
mente, sio tidas em conside-
ragiio a par com outras, de cariz
sOcio-econémico. Por outro
lado, este projecto funciona
como um exemplo da articu-
lagiio que necessariamente de-
verd existir entre as diversas di-
mensdes do desenvolvimento
quando se trata de uma inter-
ven¢do mais vasta, comincidén-
cia a diversos niveis da comuni-
dade. No que se refere a pro-
mogdo de desenvolvimento de
competéncias junte da popu-
lagdo infantil, € de salientar que
ela comegoun, justamente, pela

criagdo de infra-estruturas onde

tal se pudesse verificar de modo
sistemdtico e intencional, Tal
foi o caso da implantagio de um
espago de Actividades de Tem-
pos Livres, onde as criangas pas-
saram adesenvolveractividades
de animacio com fantoches ou
jogos, desenhos ou pinturas,
acompanhadas por monitores
(substituindo a ra, as lixeiras e
as pogas de dgua em que anteri-
ormente as criancas passavam. o
seu tempo). Igualmente signifi-
cativo foi o incremento do fac-
tor convivialidade pela in-
trodugiio de actividades que res-
ponderam a necessidades do
meio. Por exemplo, a iniciativa
“Coldnia de Férias” foi impor-
tantissima para as criangas:
“muitas delas tiveram nesta ac-
tividade a vinica possibilidade
deirem & praia (a maioria nunca
tinha visto o mar) e, do mesmo
modo, verificou-se ser de ex-
trema importéncia a convivén-

cia fora da 4rea do bairro” (4).

De salientar que Martin
(5) tem desenvolvido uma pers-
pectivacriticarelativamente 20s
programas de desenvolvimento
de competéncias de vida. Para
ter implicagdes sob o ponto de
vista desenvolvimental, as “ex-
periéncias” t€m de serfeitascom
base em questdes significativas
para o individuo, pois o desen-

volvimento psicoldgico nio é
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redutivel as competéncias que o
individuo “aprende”, muitas
vezes desligado da sna condigiio
vivencial. Além disso, corre-se
0 risco de os programas nao
irem ao encontro daquilo que
sejam, efectivamente, as neces-
sidadés mais s.igniﬁcativas des-
sa populacdo, havendo que ter
em conta a singularidade do

individuo e do grupo.
4.1.2 Programas de formagio

A formacfo psicoldgi-
ca constitui uma modalidade de
intervencg@o indirecta, sendo
possivel acerca dela sinalizar
duas ideias significativas. Uma
primeira ‘ideia 6 a de que a
actividade dos profissionais in-
seridos nos contextos de vida
{ouninstitui¢des) que as criangas
frequentam influencia directa
(pela relagio face-a-face que
estabelecem) ou indirectamente
{pelo meio que criam) o desen-
volvimento psicolégico das cri-
angas que vivem nesses contex-
tos. Uma segundaideia preconi-
za haver toda a vantagem em
intencionalizar essa influéncia,
pois alguns dados tém sugerido
queconforme o desenvolvimen-
to psicolégico dos profissionais
da educacio, assim serd a quali-
dade da sua actuagio. No entan-
to, fique claro que a formagio

psicoldgica néo estd prioritaria-

mente centrada na preocupagio
de transmitir conhecimentos de
psicologia ou pedagogia, focan-
do a sua atencfio no desenvolvi-
mento psicoldgico desses profis-
sionais, por exemplo, em ter-
mos de aquisicio de competén-
cias.

Daremos conta de dois
programas implementados nos
iiltimos anos em Portugal, cujos
objectivos julgamos correspon-
derem aos visados por esta es-

tratégia de intervengéo.

Projecto ECO - Escola-Comu-

nidade

Este projecto desen-
volveu-se inicialmente em lo-
calidades de meio urbano (nas
freguesias de Ajuda e Benfica,
em Lisboa), sendo progressiva-
mente alargado a localidades de
meio rural (no concelho de Ar-
ronches) (6) (7). Envolveu es-
colas do ensino primdrio, pro-
fessores, autarcas, animadores,
educadores e outros elementos
das comunidades, assim como
uma equipa pluridisciplinar que
coordenava ¢ tinha a responsa-
bilidade do projecto. Os objec-
tivos centrais do programa eram
os seguintes: a} transformar as
priticas escolares no sentido da
sua adequacdo aos alunos dos
diferentes meios através da

andlise e construgdo, pelos pro-
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fessores, de praticas diversifi-
cadas e articuladas com o meio
dos alunos; b) promover uma
relagfio interactiva entre a esco-
lae acomunidade, transforman-
do as relacBes entre a escola, os
pais e a comunidade, estudando
e ensajando novos modos de
relagfio, mais descentrados e di-
versificados; c) criar situagdes
de aprendizagem em que os alu-
nos sejam produtores; d) formu-
lar propostas e elaborar mate-
riais para a formagdo inicial e
continua de professores. Para
além da dindmica de inovagio
educativa que a implementagio
deste programa produziu, uma
das orientagGes deste projecto
considerou, precisamente, “a
formagdo como um processo
de desenvolvimento pessoal in-
dissocidvel do desenvolvimen-
to profissional”. Sendo a
“profissio docente uma
profissdo de relacio que pde
em jogo toda a personalidade
do professor, néio € possivel es-
perar efeitos de mudanga ao
nivelinstitucional cu da relagéio
directa com os alunos sem que
se produzam também mu-

dangas ao nivel pessoal” (8).
Projecto Amadora
O projecto Amadora -

“Intervencdio sécio-educativa

em zonas degradadas” - € um
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projecto global (9), no qual
vérios recursos da comunidade
(de educacio, de saiide e de se-
gurancgasocial)integram os seus
esforgos com os seguinte objec-
tivos: a) dar respostas adequa-
das as necessidades sécio-edu-
cativas das criangas em risco;
Dromover a CoOperagio ¢ a re-
sponsabilidade da familia e da
comunidade na prevencgio e re-
mediagio de problemas sécio-
educativos. Ao nivel da for-
macdo propriamente dita,
destaque para a tentativa de
promover mudancas de atitudes
dos trabalhadores sociais por
meio de formagdo continnada
em servigo, “numa concepgio
de formagdo como processo
decorrente da prépria inter-
vengico e ainda com a preo-
cupaciio constante de garantir
a Inovagio progressiva e a mu-
danga de atitudes, estratégias e
métodos” (10).

Tendo a formac&o psi-
coldgica por objectivo directo a
capacitagdo do profissional,
devemos considerar que a me-
lhor situacio de formagiio serd
justamente aquela que tenha
como ponto de partida os pro-
blemas surgidos na pritica
profissional. Assim, qualquer
programa especificamente ori-
entado para a formagio de
profissionais deverd ser avalia-

do, nfic pelas mudangas que

ocorrem no sujeito mas pelas
transformacgdes efectivas que
venham a ocorrer na sua activi-
dade, dando énfase a eficicia

dessa actividade.

4.2 Em contextos de vida

Pela sua importincia
no contexto dos programas de
intervencdo psicoldgica anima-
dos poruma perspectiva de pro-
mogio do desenvolvimento, o
Projecto Alcécer - “desenvolvi-
mento da crianga em meio ru-
ral” - terd aqui um particular
destaque, dada a multiplicidade
de alvos que este programa de
formag#o atingiu (11).

Implementado  na
comunidade rural de Alcicer
do Sal, o projecto tinha como
finalidade promover aqualidade
da educagio dos centros pré-
-escalares da drea em questdo.
Estes centros comegaram a fun-
cionar em Abril de 1974, devi-
do, para além de outras razdes,
ao stibito anumento de mulheres
trabalhadoras. Na falta de pes-
soal qualificado, a comunidade
contratou mulheres cuja inica
formacio era a sua pritica como
mdes. Elas constituiram o alvo
principal deste projecto de in-
vestigagfo-acgio. Tendo como
quadro teérico uma perspectiva
ecoldgica do desenvolvimento

humano, o projecto também a-

tendia a outros sistemas da
comunidade: os directores, os
pais e o restante pessoal auxi-
liar, para além das préprias cri-
ancas. Conceptualizado como
um projecto de investigagfio-
-acg¢do, tinha também como ob-
jectivo geral “contribuir para o
estabelecimento de modelos em
educacgfo infanti]l adaptados ao
desenvolvimento das criangas
em 4reas mrais” (12). Este pro-
jectoinsere-se claramente numa
atitude de preocupagiio pela
transformac#o da realidade, por
forma a tocar indirectamente a
promocdo do desenvolvimento
das criangas. A principal carac-
teristica desta acgfio residiu na
pritica de uma “formagio em
simacionatural”, que passounio
apenas pela relacio educado-
ras-criangas, rmas por tentativas
de resolugdo de todo um con-
junto de problemas, nomeada-
mente de ordem fisica (insta-
la¢Ges...) e administrativa {con-
di¢tes de trabalho...).

No projecto Alcacer a
transformacio ocorre através da
implicagdo de todos os inter-
venientes da realidade. Para uti-
lizar a linguagem de Bronfen-
brenner, diriamos que h4 uma
implicagiio detodos no contexto
de desenvolvimento constitui-
do pelo jardim de infincia (mi-
crossistermna). Tendo por objec-

tivo o desenvolvimento das cri-
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angas, a estratégia nfio passou
pela utilizagdo de programas
especificos que se juntamao que
Jjé ocorre, mas pressup0e-se que
aquilo que ja ocorre também
influencia esse desenvolvimen-

to e é af que tem de ser operada

{1) Bronfenbrenner, U. (1986).
Recent advances in research on the
ecology of human development. In
R. Silbereisen, K. Eyferth & G.
Rudinger (Eds.), Development as
action in context. Belin: Springer-
Verlag.

(2) Bairrdo, J. (1988). A perspecti-
va ecg‘ngica em psicologia da edu-
cagio. Comunicagiio apresentada
na 1" Conferéncia Internacional de
ConsultaPsicolégicae Desenvolvi-
mento Humano, Porto. Manuscrito
n#o publicado.

(3) Springthall, N, (1991}. Role ta-
king programs for high schools stu-
dents: New methods to promote

psicological developmente. In B.P.

a mudanga.

Concluindo, percebe-se
entdo a dificuldade - ¢ muitas
vezes a impossibilidade - de
compartimentar e isolar a actu-
agdodo psicélogo, doprofessor,

dotécnicode servigosocial... Se

Notas

tervention and huinan development,

Porto: Instituto de Consulta Psi-
coldgica, Formagfo e Desenvolvi-
mento/Academia.

(4) Coutinho, R, Maltias, A. (1990).
Uma experiéncia de desenvolvi-
mentointegrado. Lisboa: Comisso
da Condigéo Feminina.

(5)Martin, J. (1990). Confusions in

psychological skills training. Jour-
unseling and_Develop-
ment, 68, 402-407.

(6) Benavente, A. (1989). Projecto
ECO: Escola-Comunidade: Um

nal of

projecto de construgio de sucesso
na escola primdria e de formacéo
continua de professores. Inovacio,
2,1, 49-51.

concluimos pelaimportéinciade
uma intervengiio de carizecol6-
gico, defendemos que a inter-
vengdo tem de fazer-se em eq-
uipa, abarcando o fenémeno em

questdo em vdrias dimensdes.

estratégia de formagio continua de
professores. Aprender, 3, 26-33.
(8) Candrio, R.(1989). ob. cit.,p.30.
(9) Bairrdo, J. (1991). Relatério de
avaliac8o final do Projecto Ama-
dora, Lisboa: Centro Regicnal de
Seguranga Social/DSOIP.

(10) Bairrdo, J. (1991). ob. cit,,
p.11.

(11) Campos, B. (1990)._Projecto
Alcdcer. Lisboa: Servigo de Edu-
caco da Fundagfo Calouste Gul-
benkian.

(12) Campos, B. (1984)._A for-
macio participante de ndo profis-
sionais para a_inovacio em edu-
cac#o infantil. Lisboa: Servigo de

Educagfio da Fungao Calouste Gul-

Campos (Ed.), Psychological in- (7) Candrio, R. (1989). Para uma  benkian.
Estratégias | pegenvolvimento de Formacio
Alvos Competéncias de vida ¢
“ Sistemas . Projecto Bairro de . Projecto ECO
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E
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Fig. 1 - Programas de intervengéo no desenvolvimento e educaciio associados 2 infancia
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ACTIVIDADES PRATICAS
NA EDUCACAO EM
CIENCIA: QUE
OBJECTIVOS?.

INTRODUCAO

O trabalho pratico ou
as actividades experimentais
estdo hoje no centro de mui-
tos debates sobre educagio
em ciéncia, quer neles inter-
venham professores, investi-
gadores, ou mesmo decisores
do curriculo ou das politicas
educativas.

As revistas nacionais
e estrangeiras dedicam regu-
larmente espagos privilegia-
dos a reflexfo, ao debate e &
divulgacfio dasinvestigacdes
feitas sobre a problemadtica
dautiliza¢do do trabalho prati-

* Urna versdo anterior deste artigo foi
apresentada sob a forma de poster no
IV Congresso Internacional sobre
INVESTIGACION EN LA
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS Y
DE LAS MATEMATICAS - Barce-
lona, 13 a 16 de Setembro de 1993,

** Docente da Escola Superior de
Educagdo de Portalegre.

€0 no ensino e aprendizagem
da ciéncia. Os resultados re-
centes dareflexdo e dainves-
tigagdo educacional trouxe-
ram novos desafios ao uso
das praticas no ensino/
aprendizagem das ciéncias e
apelam frequentemente para
a reconsideracfo das aborda-
gens mais utilizadas (Millare
Driver, 1987; Watts and Ben-
tley, 1987; Wellington (ed),
1989; Hegarty-Hazel (ed),
1990; Hodson, 1990, 1993;
Tobin, 1990; Woolnough
(ed), 1991), ou para a utiliza-
¢aodeabordagens mais holis-
ticas, investigativas ¢ abertas
do trabalho prético (Bentley
e Watts, 1989; Jones et al,
1992; NCC, 1989, 1991;
Miguéns e Garrett, 1991;
Hodson, 1992; Watson e Fair-
brother, 1993; Woolnough,
1985).

Manuel Miguéns **

O papel atribuido as
praticas tem evoluido ao lon-
godos tempos, mas estas acti-
vidades mantémum valor ine-
quivoco tanto para profes-
sores como para alunos da
escola bdsica e secunddria,
que lhe atribuem relevante
interesse educativo. Sdo bem
conhecidas as expressdes de
jovens felizes “porque hoje é
dia de experiéncias”, ou de
professores que acham “im-
prescindivel fazer mais acti-
vidades préticas, mas a falta
de tempo... de material...
de...”.

Contudo, o principal
problema com as priticas nas
nossas escolas nio sera tanto
o de promovermais ou menos
trabalho prético, mas talvez o
que se prende com os objecti-
vOs ¢ a natureza das activi-

dades seleccionadas, com a
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exigéncia intelectual e a qua-
lidade das abordagens esco-
lhidas.

Em outro artigo
(Miguéns, 1991) foram frata-
das as questdes relativas ao
tempo lectivo que os profes-
sores ocupam com activi-
dades praticas nas suas aulas
de ciéncias e & natureza ¢
modalidades dos trabalhos
préticos que realizam com 0§
seus alunos.

Trata-se agora de
abordar as questdes relativas
a importancia que os profes-
sores atribuem aos diferentes
objectivos das préiticas e as
modalidades que consideram
mais adequadas para atingir
cada um dos objectivos con-
siderados.

UM ESTUDO LOCAL

Conduziu-se um es-
tudo quantitativo em escolas
preparatérias do interior de
Portugal (Distrito de Portale-
gre - Alentejo Norte) com
vista a obter informagfo: i)
acerca do tempo lectivo utili-
zado com actividades prti-
cas; ii) acerca das caracteris-
ticas e modalidades de priti-
cas privilegiadas pelos pro-
fessores; e iii) sobre os
objectivos e metas a atingir
com o trabalho pratico.

Um questiondrio dis-
tribuido a 59 professores das
14 escolas preparatérias do
distrito foi construido com
basenosquestiondrios de Kerr
(1963), Thompson (1975) e
Beatty (1981) no Reino Uni-
do, tendo em consideracdo as
adaptacdes devidas ao con-
texto portugués,

Os questiondrios fo-
ram distribuidos e recolhidos
pessoalmente em Abril de
1990 e do total da populagéio
inquirida (59 professores)
obtiveram-se 48 respostas, 0
que representa um retorno de
81%, que pode considerar-se
representativo.

Oquestiondrioinclufa
algumas considerages prévi-
as com vista a clarificar, tio
precisamente quanto possi-
vel, o significado de activi-
dades pr‘éﬁcas e parafornecer
aos professores-respondentes
a definigdo de cada uma das
diferentes modalidades de
préticas consideradas no in-
quérito.

A lista de objectivos
para as actividades préiticas
(Tabela I) era idéntica as de
Thompson e Beatty, mas o
objectivo “preparar os estu-
dantes para o exame pratico”
foi retirado, dado n#o haver
exame pratico na escola basi-
ca portuguesa. Além disso,

Escola Superior de Educagiio de Portalegre

foram introduzidos dois ou-
tros objectivos: “para dar
oportunidade de considerar
modelos alternativos aos uti-
lizados pelos alunos™ e “para
dar oportunidade de explorar
o alcance e limitagdes de cer-
tos modelos ou teorias™. Con-
siderou-se que estes objecti-
vOs representavam as metas
das praticas sugeridas pelaes-
cola construtivista. Os pro-
fessores respondentes classi-
ficavam cada um dos objecti-
vos nsando a escala seguinte:
1 - Sem importéncia; 2 - Pou-
coimportante; 3 - Importante;
4 - Muito importante; 5 - Ex-

tremamente importante.

OS RESULTADOS

A tabela IT mostra a
classificagdo média de cada
objectivo derivada das orde-
nacoes de todos os respon-
dentes. Os valores de W- coe-
ficiente de concordéncia de
Kendall - ¢ de X2 calculados
para o total da amostra e o
Desvio Padrio de cada clas-
sificacdo média sdo igual-
mente apresentados. Os ob-
jectivos sdoidentificados pelo
seu ndmero e ordenados de
acordo com a classificagio
média de cada um.

Embora se verifique
algum desacordoentre os res-
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pondentes, os valores de We
X2 s#o significativos e indi-
cam que estes resultados nio
seriam passiveis de ser obti-
dos ao acaso.

Os objectivos n° 10 -
Paraclarificare ajudar a com-
preensdo de trabalho tedrico,
n° 14 - Para desenvolver ca-
pacidades de cooperagfio, n°
2 - Para tornar os fenémenos
mais reais através da expe-
riéncia, n° 6 - Para promover
o raciocinio légico e n°® 15 -
Para desenvolver certas ati-
tudes de disciplina, sdo orde-
nados nos cinco primeiros
lugares pelos professores en-
volvidos no inquérito.

Naoutraextremidade
do escalonamento, os profes-
sores respondentes deixaram
os objectivos n°5 - Para mos-
trar a ligag#o ciéncia - indus-
tria, n® 19 - Para fornecer ex-
periéncia em técnicas stan-
dard, e n® 21 - Para dar opor-
tunidades de explorar o al-
cance ¢ limitagGes de certos
modelos ou teorias.

Uma primeira andlise
destes resultados poderd in-
dicar que os professores en-
volvidos no estudo parecem
considerar importante a
ligagio entre teoria e pratica,
e mesmo o papel ilustrativo
das priticas no ensino das
ciéncias. Estes -professores

também ordenam em niveis
elevados o papel das préticas
enquanto actividades promo-
toras do desenvolvimento de
atitudes de cooperagfo atra-
vés da sua realizacdo em
pequeno grupo.

O objectivo “Parator-
nar os fendmenos mais reais
através da experiéncia” foi
colocado em 3° lugar pelos
respondentes, mas este re-
sultado pode ter vérias inter-
pretagdes. Os professores
poderiam ter visto este objec-
tivo a partir de uma perspec-
tiva ilustrativa: para se pro-
ceder do concreto para ©
abstratonoensino/aprendiza-
gem da ciéncia. Por outro
lado, podem ter intepretado o
objectivo no sentido de expe-
rienciar, dar-se conta dos
fenémenos e, como resulta-
do, ampliar conhecimento -
tocando, manipulando, fazen-
do, sentindo, explorando.

~ Igualmente interes-
sante € o facto de os profes-
sores terem escalonado em
pontoelevadooobjectivoque
representa o método hipotéti-
co-dedutivo. Tal facto pode
dever-se a uma adopg¢fo su-
perficial do “discurso oficial”
dos livros de texto e da lite-
ratura educacional, mas sem
reflexos evidentes na pratica
do quotidiano.

Os professores en-
volvidos neste inquérito néo
parecem considerar impor-
tante que os alunos ganhem
experiéncia em técnicas
standard de laboratdrio ou que
se familiarizem com as
ligagdes ciéncia-indiistria
(objectivos n°® 5 e 19). Tal
facto pode significar que néio
consideram tal experiéncia
relevante para alunos de 10-
12 anos, ou apenas que o con-
texto rural em que trabalham
os leva a esquecer os labo-
ratdrios industriais ou cienti-
ficos.

Uma longa lista de
vinte e um objectivos pode
ser talvez melhor analisada
através do seu agrupamento
em categorias de forma coe-
rente e l6gica. Um possivel
agrupamento para os objec-
tivos das actividades préticas
€ o proposto na Tabela III
com referéncia aos seus
nimeros, ac seu nimero de
ordem no “ranking”, a sua
classificagio média e ao res-
pectivo Desvio Padréo.
Admite-se que o grupo E seja
bastante artificial, mas a sua
inclusdo deve-se ao facto de
estes objectivos terem sido
propositadamente introduzi-
dos para este estudo e serem
relativamente novos para os

professores, para além de se
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considerarem como objec-
tivos importantes para as ac-
tividades priticas.

Se considerarmos a
ordem em que os objectivos
foram classificados pelo
grupo de professores respon-
dentes e em particular a clas-
sificagiio média de cada ob-
jectivo, € possivel ter uma
ideia da posicfio relativa dos
diferentes grupos. Assim, os
professores parecem consi-
derar os objectivos do
dominio afectivo/atitudes
como os mais importantes.
Segue-se o grupo de objec-
tivos relativos a factos e teo-
ria. Vem depois o grupo de
aplicagfo/resolugéio de pro-
blemas, o das competéncias
praticas e finalmente os ob-
jectivos ditos construtivistas.

Os professores que
participaram neste estudo
parecem olhar os objectivos
relacionados com o desen-
volvimento de atitudes como
uma prioridade das activi-
dades praticas. Além disso,
também parecem considerar
que as praticas devem ter um
papel ilustrativo e de suporte
no ensino de factos e teorias
cientificas. Aos objectivos
ligados a resolugfo de pro-
blemas e a criatividade é
atribuida ainda considerdvel

importéncia, mas as préticas

nédo sfo vistas como impor-
tantes no desenvolvimento de
competéncias praticas ou para
ajudar os alunos a construir e
gerar 0 seu conhecimento
pessoal através da avalia¢do
das suas préprias ideias con-
traaperspectivacientificados
fendmenos em estudo.

As actividades prati-
cas sfo encaradas pelos pro-
fessores-respondentes como
adequadas para atingir objec-
tivos considerados impor-
tantes, tais como o desen-
volvimento de atitudes de
cooperagdo, de disciplina e
atitudes criticas, e também
para motivar os alunos. As
préticas sdo vistas como ap-
ropriadas para o ensino de
factos e teorias cientificas, de
forma a elucidar trabalho
tedrico, para tornar os feno-
menos mais reais e paraajudar
os alunos a lembrar factos ¢
principios. Os professores
respondentes também pare-
cem considerar as priticas
como meios adequados ao
desenvolvimento do pensa-
mento criativo e de capaci-
dade pararesolver problemas
através da aplicacio de con-
hecimentos em situagdes no-
vas e através do uso de méto-
dos de raciocinio l6gico.

Talvez menos impor-

tante, na opinido destes pro-
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fessores, € o desenvolvimen-
to de competéncias praticas
através do trabalho prético,
embora o objectivo “Para en-
corajar a observagio e des-
cri¢do cuidadas” fosse colo-
cado entre os primeiros dez
do “ranking”. Alias, é rele-
vante mencionar que num
estudo do GEP realizado em
1989 se encontrou que 08 pro-
fessores de ciéncias das esco-
las preparatdrias consideram
odesenvolvimento dacapaci-
dade de observagdo e a
aquisi¢do de conhecimentos
como o principal objectivo
da educagdo em Ciéncias no
escaldo 10-12 anos (Valente
et al., 1989).

As préticas, enquanto
meios de promover a cons-
truclio das ideias dos alunos
oun de modificar as suas pers-
pectivas através da conside-
racio demodelos alternativos
aos seus e da exploragéo do
alcance e limitacGes de dife-
rentes modelos, nfio parecem
ser significativamente consi-
deradas pelos professores en-
volvidos no inquérito. Con-
tudo, se o objectivon®2 (Para
tornar os fenémenos mais
reais através da experiéncia)
for considerado no sentido de
os alunos ampliarem conhe-

cimento através de novas ex-

periéncias, explorarem de
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modo concreto e gerarem
ideias e significados através
da experiéncia, pode dizer-se
que os professores encaram
as actividades priticas como
um meio adequado para
ajudar os alunos a aprender,
experienciando e explorando
o meio fisico ¢ natural.
Significativo é tam-
bém o facto de os professores
atribufrem um estatuto relati-
vamente baixo a objectivos
tais como o 1° 8 - o método
indutivo, € o n® 17 - a verifi-
cacio de factos e principios.
Embora se devam
considerar as limitagdes ine-
rentes a comparacfes desta
natureza, talvez seja relevan-
te notar que os professores
envolvidos neste inquérito
consideraram importantes
objectivos para as actividades
priticas que os professores
de Inglaterra e Gales relega-
ram para segundo plano no
estudo de Beatty (1981). Os
objectivos n°® 10 (Para clari-
ficar e ajudar a compreenséio
do trabalho tedrico) e n® 14
(Paradesenvolver atitudes de
cooperagdo) sdo colocados
nos dois primeiros lugares
pelos professores de Portale-
greeforam ordenadosem 13°
e 17° lugares pelos profes-
sores envolvidos no estudo

britédnico.

Poderd dizer-se, as-
sim, que os professores en-
volvidos no inquérito de Por-
talegre mantém as préticas
como reféns da teoria no en-
sino das Ciéncias, e véem as
actividades préiticas comoum
bom meio de promover o tra-
balho de grupo e as atitudes
de cooperacio a ele associa-
das.

Se olharmos para o
tipo de objectivos que baixa-
ram de posi¢io dos dados de
Beatty para os resultados de
Portalegre, é realmente signi-
ficativo que, dos seis que bai-
xaram mais de quatro niveis
“no ranking”, quatro repre-
sentamo grupo D - competén-
cias préticas. Quer isto signi-
ficar que os professores en-
volvidos no inquérito néo
véem as actividades préticas
com valor por si préprias e
ndo consideram as competén-
clas préticas como impor-
tantes capacidades a desen-
volver nas aulas de ciéncias?

Talvez sem surpresa,
os objectivos que sio ordena-
dos em posi¢Bes mais ele-
vadas pelos professores de
Portalegre do que pelos pro-
fessores que responderam ao
inquérito de Inglaterrae Gales
sdo do grupo da “teoria/fac-
tos” e do dominio “afectivo/

atitudes”.

Os professores portu-
gueses consideraram objec-
tivos para as actividades prati-
cas tais como a elucidacéo e
ilustragfio do trabalho te6rico
como maisimportantes, o que
pode reforcar a ideia ja refe-
ridade que os professores que
participaram neste estudo
parecem considerar o traba-
Iho tedrico e o ensino de fac-
tos cientificos como indisso-
cidvel das actividades prati-
cas e vice-versa. Isto €, os
professores respondentes
parecem considerar que ateo-
ria é central nas actividades
praticas que sdo, por sua vez,
consideradas como meios
para desenvolver trabalho
tedrico no ensino/aprendiza-
gem das ciéncias.

OBJECTIVOS E MODA-
LIDADES

Os professores foram
igualmente questionados
acerca da modalidade das
praticas que melhor se ade-
qua acadaum dos vinte e um
objectivos considerados.

Osresultados das suas
escolhas estdo expressos na
Tabela IV,

Como pode ver-se, as
experiéncias e as investi-
gacdes/projectos sio encara-
das pelos professores res-
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pondentes como as melhores
abordagens das préticas para
se atingir um maior ndmero
de objectivos. Os professores
envolvidos neste inquérito
consideraram oito objectivos
que podem ser atingidos atra-
vés de experiéncias e sete
objectivos que sdo melhor
perseguidos através de inves-
tigacBes/projectos. Ndo surge
nenhum dos vinte e um ob-
jectivos como adequada-
mente atingido através de
demonstragdes ou trabalhode
campo.

Se tomarrmos de novo
o agrupamento de objectivos
anteriormente usado, podera
dizer-se que os professores
envolvidos neste estudo con-
sideram as experiéncias e as
investigagBes/projectos como
modalidades eclécticas tendo
em conta 0s objectivos das
préticas.

Quando considera-
mos os objectivos que os pro-
fessores colocaram nos pri-
meiros lugares do “ranking”,
por exemplo os primeiros
quatro objectivos na orde-
naco(n®. 10,n° 14,n°. 2en°®.
6), eles sdo considerados
como apropriadamente atin-
gidos através de experiéncias
e exercicios. E mesmo con-
siderando os primeiros dez
objectivos daordenag#o, ape-

nas um, o n° 18 - Para pro-
mover atitudes criticas - fica
de fora do grupo dos que po-
dem ser atingidos por meio
de exercicios, experiéncias e
experimentos de descoberta
guiada.

Considerando que es-
tas sAo precisamente as abor-
dagens das praticas que os
professores respondentes
dizem escolher com mais
frequéncia (Miguéns, 1991),
podedizer-se que, talvez con-
sistentemente, os professores
escolhem actividades parti-
culares - exercicios, experi-
éncias, experimentos de
descoberta guiada, que eles
pensam serem as mais ade-
quadas para atingir um grupo
particular de objectivos que
eles classificam de impor-
tantes. Isto é, os professores
envolvidos neste inquérito
parecem escolher o tipo de
actividades préticas que se
adequam aos objectivos que
consideram mais importantes.

Outra caracteristica
importante destes dadoséque,
apesar de estes professores
considerarem as investi-
gacbes como os meios ade-
quados para atingir sete ob-
jectivos diferentes, os profes-
sores respondentes nfio usam
projectoseinvestigacGes com
frequéncia., Contudo, os ob-
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jectivos considerados pelos
professores como passfveis de
serem atingidos através das
investigacBes nédo sio vistos
como muito importantes pe-
los professores envolvidos
neste inquérito. Apenas um
destes sete objectivos estd
entre os primeiros dez do
“ranking” total resultante do
inquérito e esta pode ser uma
explicacdo para a aparente
falta das investigacdes nas
aulas destes professores.

Por outro lado, quase
40% dos professores inquiri-
dos referiram o uso frequente
de demonstragdes, mas esta
modalidade n#o foi referida
umass vez como a mais apro-
priada para atingir qualquer
um dos objectivos considera-
dos.

Possiveis Implicacoes

Em resumo, pode di-
zer-se que os professores en-
volvidos neste inquérito privi-
legiam os objectivos ligados
ao ensino-aprendizagem de
factos e teoria e ao desen-
volvimento de atitudes, em
detrimento dos objectivos re-
lacionados com o desenvolvi-
mento de competéncias priti-
cas e dos objectivos ligados &
perspectiva construtivista de
ensino-aprendizagem.
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Estes resultados nfio
séo conclusivos, mas parecem
indicar que estamos perante
uma abordagem algo limita-
da do trabalho pritico.

Hodson (1993) apon-
ta para a necessidade de ser-
mos claros em relagiio aos
objectivos que pretendemos
atingirnumadadaligioe para
que se escolham com igual
clareza as actividades de
aprendizagem adequadas a
tais finalidades. Assim, as
referidas limitagSes poderdo
ser minoradas com uma cui-
dada adequacio entre objec-
tivos e actividades.

Tais limitagdes po-
derdio aindaserultrapassadas,
pelo menos em parte, através
do incremento do uso de in-
vestigacdes e projectos como
modalidade preferehcial das
préticas. Estas investigages
- em que os alunos se en-
volvem na resolugéo de pro-
blemas abertos, pesquisam,
estudam um problema em
profundidade e trabalham
solﬁgées possiveis; que lhes
permitem reconhecer o pro-
blema como seu, planear, es-
colher recursos, recolher os
dados, aplicar conhecimen-
tos, interpretar, avaliar e
comunicar os resultados; que
lIhes dao oportunidades para
usarem métodos e processos
€ para seguirem 0s seus inter-
esses; em que os alunos tra-

balham a partir das suas con-
cepgOes, reconhecem dife-
rentes pontos de vista, cons-
troem novas concepgdes sig-
nificativas e funcionais e se
envolvem pessoalmente na
construcéio de significados -
ddo oportunidade de trabalho
pritico variacio, sdo activi-
dades imaginativas e criati-
vas, constituem-se como de-
safios e perplexidades a re-
solver, permitem uma abor-
dagem global, nfio fragmen-
tada ou atomfstica das préti-
cas, eevitam os jogos da “res-
posta certa’” ou da descoberta
doinevitdvel (Miguénse Gar-
rett, 1991; Miguéns, 1991),
Contudo, os profes-
sores de ciéncias precisam de
formagfio e apoio continua-
dos para que possam adequar
melhor os objectivos de
aprendizagem que perseguem
e as actividades préticas que
escolhem e para poderem
optar por abordagens das
préticas mais abertas e de ca-
riz investigativo.
Frequentemente os
professores recebem su-
gestOes, particularmente em
cursos de curta duragio, mas
ndo Thes sdo dadas oportuni-
dades para desenvolverem as
suas proprias ideias sobre as
recomendagdes sugeridas.
Naturalmente, o professor
tende a recuar em direcgdo &
sua préatica tradicional ou,

quando procura dar passos no
sentido das novas ideias, a
falta de apoios e de acompa-
rhamento conduzem a frus-
tragdo e & confusdo acerca da
“nova moda”, em vez de le-
var a uma prética coerente e
regular da possivel abor-
dagem inovadora.

Para tanto, seri
necessirio ter em conta os
pontos de vista e as perspec-
tivas dos professores em re-
lagdo & ciéncia, aos seus mé-
todos e ao seu ensino/aprendi-
zagem, paraalém de lhes pro-
porcionar oportunidades e
encorajamento para que ga-
nhem confian¢a no uso de
novas abordagens. Se os pro-
fessores devem promover ac-
tividades prdticas com sig-
nificado para os seus alunos,
entdio precisam de se envol-
ver em actividades de for-
macg@o que lhes permitam
ganhar apraticaeaconfianca
necessédrias ao uso de traba-
lhos préticos que tenham um
sentido para o professore que
vao ao encontro das necessi-

dades dos alunos. Tal estraté-

"gia poderia ajudar os profes-

sores amudar alguns dos seus
pontos de vista acerca do en-
sino/aprendizagem das cién-
cias, e, consequentemente,
abrir caminho a inovagfio nas
suas préticas lectivas.
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Tabela I- OBJECTIVOS PARA AS PRATICAS

1. Como actividades criativas - Para desenvolver a capacidade de imaginagio e a iniciativa bem como a curiosidade.

2 - Para tornar os fendmenos mais reais através da experiéncia - Para ajudar a ampliar o conhecimento sobre os fenémenos
fisicos e naturais e possibilitar 2os alunos um contacto directo com equipamento ¢ processos.

3 - Para ajudar a lembrar factos e principios - Para reforgar o conhecimento tedrice, com 2 experiéncia o facto serd mais
facilmente recordado.

4 - Para ganhar pritica no reconhecimento de problemas ¢ na precura de caminhos para os resolver - Para desenvolver
capacidades para identificar problemas novos, transformd-los em hipéteses de trabalho e seleccionar téenicas de pesquisa para estudar o
problema ¢ obter dados que conduzam a possiveis solugbes.

5 - Para mostrar a ligacio ciéncia - indiistria - Para mostrar as aplicagdes sociais ¢ tecnoldgicas da ci€neia, bem como as
consequéncias que podem criar (ecolégicas, econdmicas, etc.}

6 - Para promover o raciocinio Idgico - Para desenvolver uma abordagem dedutiva ¢ 16gica para a interpretagiio de dados,
avaliagfio de resultados ¢ para chegar a conclusdes.

7 -Para estimular ou encorajar a observaciio e descrigiio cuidadas - Paradesenvolver acapacidade de observar com finalidades
e vista, com profundidade e rigor, tanto qualitativa como quantitativamente.

8 - Para encontrar factes através de pesquisa, e chegar a novos prineipios - Para desenvolver o raciocinio inductive (com base
em factos particulares atingem-se generalizagdes).

9 - Para desenvolver a capacidade de compreender e seguir instrugdes - Para ser capaz de seguir facilmente um esqueima de
trabalho e usar diversas fontes de informagio.

10 - Para clarificar ¢ ajudar & compreensiio de trabalho tedrico - Para gjudar u tornar a teoria mais clara, promovendo a sua
aptendizagem ¢ compreensiio (aprender fazendo).

11 - Para desenvolver a autoconfianga e o trabalho independente (autonomia) - Assumir a responsabilidade pelo trabalho.
Para ganhar confianga no use de novas ideias, aplicando-as em trabalho pritico.

12 - Para clevar ¢ manter o interesse e a motivagiio - Como actividade geradora de estimulos € entusiasmo,

[3 - Para desenvolver capacidades de comunicagio - Expressar ideias claramente ¢ apresentar descri¢des de resultados ou
argumentos sobre um trabalhe prétice, tanto verbalmente como por escrito.

t4 - Para desenvolver capacidades de cooperagiio - Ouvir opiniGes albeias, discutir essas opinies e possivelmente aceitd-las.
Planear e executar o trabalho em equipa.

15 - Para desenvolver certas atitudes de disciplina - Trabalhar metodicamente, com honestidade intelectual ¢ persisténcia,
cumprir regras de higiene e seguranga no laboratrio.

16 - Para desenvolver capacidades especificas de aptidiie manual - Desenvolver a facilidade de manipular material e
equipamento cientifco.

17 - Para verificar factos ¢ principios ji ensinados - Estabelecer que certas afirmagdes se confirmam na prélica, através de
trabalhos que “mestram que” cu “verificam que”.

18 - Para desenvolver atitudes criticas - Para se dar conta e mostrar as limitagges de um procedimento nas conclusges a que se
chega ou na precisdo dos dados. Critica construtiva em vez de aceilagio cega das situagdes. Ser capaz de reflectir criticamente,

19 - Parafornecer experiéncia em téenicas standard - Paradesenvolveraaptidio para aplicaralgumas técnicas e procedimentos
laboratoriais importantes.

20 - Para considerar modelos alternativos aos trazides pelos alunos - Oportunidade para relacionar experiéncias com novas
maneirasde vero mundo. Para encarer novas e diferentes maneiras de observar, interpretare perceber 0s fenémenos, incluindo a perspectiva
dos fendmenos condizente com as ideias aceites pelos cientistas.

21 - Para dar oportunidades de explorar o alcance e limitacdes de certos modelos ou teorias - Para testar até que ponto

modelos alternativos trabalham e explicam melhor os fenémenos. Como exemplos contradit6rios em relagho &s idefas dos alunos,

eventualmente em desacordo cotn a “ciéncia oficial”. Oportunidades para testar ideias shernativas experimentalimente.
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Tabela II - Classificacio Média e Ordenacéo dos Objectivos pelos Inquiridos

Orde. Objectivos  1° A I 4 52 e 7° 8° o° 10
Object. Nimero 10 14 2 6 15 18 12 1 3 7

Clagsif. Média 7,59 846 8,69 871 903 906 960 9,89 1028 10,2

Desv. PadrGes 434 482 502 439 547 4,50 520 560 4,02 4,65}

Orde. Objectivos  11° 12 137 14°  15° 16* 17° 18 19° 200 21°
Object. Ndmero 13 4 9 11 17 16 8 20 5 19 21
Classif. Média 10,34 10,5."1T 10,58 10,76 11,34 12,57 13,15 13,63 14,29 15,82 16,33

Desv. PadrGes 430 541 5,08 497 505 528 394 4,68 534 433 4,77

Coeficiente de Concordincia de Kendall W = .15 X2=144 (nivel de significincia .001)
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/

Objectivo n®

Tabela ITT - UM POSSIVEL AGRUPAMENTO DOS OBJECTIVOS

Grupo A - Dominio Classificacio
Afectivo/Atitudes dos Objectivos
11 - Para desenvolver a auteconfianga e
o trabalho independente (autonornia) 14°
12 - Para elevar e manter o interesse e
a motivagio 7°
13 - Para desenvolver capacidades
de comunicagio 11°
14 - Para desenvolver capacidades
de cooperago 2°
15 - Para desenvolver certas
atitudes de disciplina 5°
18 - Para desenvolver atitudes crfticas 6°
Grupo B - Teoria e
factos
2 - Para tornar os fenémenos mais reais
através da experi€ncia 3°
3 - Para ajudar a lembrar factos e principios g°
8 - Paraencontrar factos através de pesquisa,
e chegar a novos principios 17°
10 - Para clarificar e ajudar 4 compreensdo
do trabalhg teérico 1°
17 - Para verificar factos e principios ja
ensinados 15°
Grupo C - Aplicacio/
/Resolucéio de Problemas
1 - Como actividades criativas g°
4 - Para ganhar prdtica no reconhecimento
de problemas e na procura de
caminhos para os resolver 12°
5 - Para mostrar a ligago ciéncia-inddstria 19°
6 - Para promover o raciocinio légico 4°
Grupo D - Competéncias
Praticas
7 - Para estimular ou encorajara observagiio
e descrigfio cuidadas 10°
9 - Para desenvolver a capacidade de
compieender e seguir instrugdes 13°
16 - Para desenvolver capacidades
especilicas de aptiddo manual 16°
19 - Para fornecer experiéncia em
técnicas standard 20°
Grupo E - Modelo
Construtivista
20 - Para considerar modelos alternativos
aos trazidos pelos alunos 18°
21 - Para dar oportunidades de explorar
o alcance e limitages de certos modelos
ou teorias 21°
2 - Para tornar os fen6menos mais reais
através da experiéncia 3

Classif.
Média

10.76

9.60

10.34

8.46

8.83
9.05

8.69
10.28

13.15

7.58

11.34

9.89

10.57
14.29
871

10.29

10.58

12.57

15.82

13.63

18.33

8.69

Desvio
Padrio
5.0
5.2
43
4.8

3.5
4.5

5.0
4.0

3.9
4.3

5.1

5.6

5.4
53
44

4.7
5.1
5.3

4.3

4.7

4.8

5.0
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‘Tabela IV - Modalidades praticas que os inquiridos consideraram mais adequadas para
atingir cada um dos 21 objectivos

Modalidades de | Objectivos
e actividades
praticas
3 - Para ajudar a lembrar factos e principios
Exercicios 6 - Para promover o raciocinio lgico

17 - Para verificar factos e principios j4 ensinados

2 - Para tornar os fenémenos mais reais através da experiéncia
4 - Para ganhar prética no reconhecimento de problemas e na
procura de caminhos para os resolver
7 - Para estimular ou encorajar a observagio e descrigiio cuidadas
9 - Para desenvolver a capacidade de compreender e seguir ins-
trugdes
10 - Para clarificar e ajudar & compreensio de trabalho teérico
14 - Para desenvolver capacidades de cooperagio
16 - Para desenvolver capacidades especificas de aptiddo manual
19 - Para fornecer experiéncia em técnicas standard

Experimentos de

1 - Como actividades criativas
8* - Para encontrar factos através de pesquisa, e chegar a novos

Descoberta principios
Guiada 12 - Para elevar e manter o interesse e a motivagio
15 - Para desenvolver certas atitudes de disciplina
Demonstragdes
5 - Para mostrar a ligagfio ciéncia-indistria
8* - Para encontrar factos através de pesquisa, e chegar a novos
principios
Investigacbes 11 - Para desenvolver a autoconfianga e o trabalho independente
{autonomia)
Projectos 13 - Para desenvolver capacidades de comunicagio
18 - Para desenvolver atitudes criticas
20 - Para considerar modelos alternativos aos trazidos pelos alunos
21 - Para dar oportunidades de explorar o alcance e limitacdes
de certos modelos ou teorias
Trabalho de
campo

* Quer a Investigacio/Projectos quer a Descoberta Guiada foram considerados modalidades
apropriadas para atingir o objectivo n®. 8 por um mimero igual de inquiridos.

Escola Superior de Educagio de Portalegre




BEATTY, JW. (1981). School
Science, its organisation and
practical workinthe 11-13 age
range. Dissertagio de M.Sc.
Nzo Publicada . Universidade
de Oxford.

BENTLEY, D. e WATTS, M.
(1989). Learning and Teach-
ing in School Science: Practi-
cal Alternatives. Milton Key-
nes: OUP.

HEGARTY-HAZEL,E. (1990).
(Ed.). The Student Laborato-
ry and the Science Curricu-
Ium. Londres: R. C. H.

HODSON, D. (1990). “A Criti-
cal Look at Practical Work in
School Science”. S.S.R., 70,
256, 33-40.

HODSON, D. (1992). “Rede-
fining and Reorienting Practical
Work in School Science”.
S.S.R., 73, 24, 65-78.

HODSON, D. (1993). “Re-
thinking old ways: Towards a
more critical approach to practi-

cal work inschool science”.
S.S.E., 22, 85-142.

JONES, A., SIMON, 8.,
BLACK, P., FAIRBRO-
THER,R., e WATSON, 1.
(1992). Open Work in Science

Referéncias

- Development of Investiga-
tions in Schools. Herts: ASE.

KERR, 1.F. (1963). Practical
Work in School Science.
Leicester: LUP.

MIGUENS,M. ¢ GARRETT,
RM. (1991). “Practicas en la
Ensefianza de las Ciencias: Pro-
blemas y Posibilidades”. En-
sefianza de las Ciencias, 9, 3.

MIGUENS, M. (1991). “Acti-
vidades Priticas na Educacio
em Ciéncia: Que modali-
dades?”’, APRENDER, 14, 39-
44,

MILLAR, R. ¢ DRIVER, R.
(1987). “Beyond Processes”.
SS.E., 14, 33-62.

NCC(1989).Science: NonSta-
tutory Guidance, York: NCC.

NCC (1991). Science Explora-
tions. York:NCC,

THOMPSON,1.I.(1975). Prac-
tical Work in Sixth form Sci-
ence. Oxford: Science centre-
Department of Educational
Studies.

TOBIN, K. (1990). “Research
on Science Laboratory Activi-
ties: In Pursuit of Better Ques-

Escola Superior de Educagiio de Portalegre

tions and Answers to Improve
Learning”. S.8.M., 90, 5, 403-
418.

VALENTE,M.O.,SEQUEIRA,
A., ABREU, I., TEIXEIRA, L.
e TOJAL, M. (1989). Pratica
Pedagdgica: andlise da situ-
acio. Lisboa: GEP.

WATSON, R. ¢ FAIRBROTH-
ER, B. (1993). “Open-ended
Work in Science (OPENS)
Project: managing investiga-
tions in the laboratory”. School
Science Review, 75, 271, 31-
38.

WATTS, M. ¢ BENTLEY, D.
(1987). “Constructivison in the
Classroom: enabling conceptu-
al change by words and deeds™.
British Educational Research
Journal, 13, 2, 121-135.

WELLINGTON, J.J. (Ed.).
(1989). Skills and Processes in
Science Education: A Critical
Analysis. Londres. Routledge.

WOOLNOUGH, B. E. e
ALLSOP,T. (1985). Practical
work in Science. Cambridge:
CUP.

WOOLNOUGH, B. E. (1991).
Practical Science, Milton Key-
nes: O.U.P.

101

ESTUDOS




102

ESTUDOS

AIMPLEMENTACAODE
COMPUTADORES NO ENSINO
SECUNDARIO:

O EXEMPLO DA HOLANDA-

Introducio

Actualmente,em to-
dos os paises europeus, a im-
plementagéio dos computado-
res na educagfio constitui um
“assunto quente”, em grande
medida porque se espera que
0 uso de computadores terd
um grande impacto na edu-
cacio.

Aparentemente, ©

* Tttulo original: “The implemen-
tation of computers in secondary
education: an example from the
Netherlands”. Traduzido e adapta-
do por Carlos A. Afonso

**B. Gerard Doomekamp traba-
Iha como investigador no Centro
para Investigagiio AplicadaemEdu-
cagdo (OCTO) da Universidade de
Twente, Holanda,

processo de implementagio
dos computadores na escola
ndo é ficil, uma vez que as
escolas enfrentam muitos
problemas de caricter técni-
coeorganizacional, paraalém
dos aspectos financeiros.

A situagiio na Holan-
da nZo é muito diferente da
situacfio noutros paises da
Comunidade Europeia. O
Governo Holandés deu inicio
a virios projectos, cada um
com diferentes perspectivas,
para tentar saber mais sobre o
modo como os computadores
poderio ser usados com
sucesso na educagfo, isto &,
eficiente e eficazmente.

Neste artigo, depois

B. Gerard Doornekamp™* *

de uma breve panordmica
sobre a politica do governo
Holandés em relacdo a
questdo dos computadores no
ensino secunddrio, discutir-
-se-dum destes projectoscom
mais detalhe: o projecto das
“Escolas tecnologicamente

enriguecidas”.

A Politica do Governo
Holandés

No decorrer dos anos
oitenta, o governo Holandés
levou a cabo uma politica de
estimulo a utilizagfio educati-
va do computador. No que
respeitd ao ensino secunddrio
de Ambito geral existiu (entre
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outros) um projecto nacional,
o projecto “Novas Tecnolo-
gias da Informag@o no Ensi-
no Secunddrio” (Projecto
NIVO) e, como parte deste, o
projecto “Escolas tecnologi-
camente enriquecidas” (Pro-
jecto TES), que englobava
vérias escolas.

O primeiro projecto
iniciou-se em 1985 como um
projecto cooperativo que en-
volvia a indistria, o governo
e as organizagGes de apoio A
educacio. O projecto visava
dotar todas as escolas se-
cunddrias de graus mais bai-
xo0s com computadores e,

devido as condig¢des fa-

vordveis que eram ofereci-

das, quase todas as escolas
participaram no projecto, que
permitia que as escolas ob-
tivessem um certo nimero de
computadores (XT com-
pativeis IBM) e programas a
pre¢os moderados.

Em 1987 o Ministro
Holandés da Educagdo e
Ciéncia iniciou o projecto
“Escolas tecnologicamente
enriquecidas”, que era total-
mente diferente do primeiroe
cujafinalidade eraadeinves-
tigar os varios modos de con-
seguir a integracdo dos com-
putadores em escolas tecno-
logicamente enriguecidas, as

quais eram assim designadas

por receberem equipamento
suplementar ¢ novos finan-
ciamentos para implementa-
rem os computadores no en-
sino. Este projecto foi dividi-
do em dois projectos mais
pequenos, um no centro da
Holanda (duas Universidades
eumaEscola) e outrono Leste
(uma Universidade e duas Es-

colas).

Duas Escolas tecnologica-

mente enriquecidas

Este artigo refere-se
aoprojectono LestedaHolan-
da, onde duas escolas de edu-
éag';zio geral em Enshede
faziam parte do projecto. Na
altura, uma escola tinha 850
alunos e 65 professores ¢ a
outra tinha cerca de 1400 glu-
nos e 90 professores; cada
uma delas foi equipada com
30 computadores, uns insta-
lados em duas salas de com-
putadores e alguns postos in-
dividuais em salas de aulas
normais, para demonstragéo.
As duas escolas receberam
um crédito extra de 25 horas
por semana para dispensa dos
professores que participavam
no projecto ¢ 10 horas para
dois coordenadores. Além
disso, asescolas participantes
obtiveram financiamentopara

acomprade programas e para
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a organiza¢io de formagio
emservico. Asescolas inicia-
ram uma estratégia de imple-
mentacdo global dos com-

putadores no ensino e em tare-

“fas de organizag3o e gestdo.

Cada uma delas preparou um
plano de actividades. O pro-
jecto terminou no- final de
1992.

Investigacido

A investigacdo
no A&mbito deste pro-
jecto das Escolas tecnologi-
camente enrigquecidas foi le-
vado a cabo pelo Centro para
a Investigacio Aplicada em
Educagio e pela Faculdade
de Ciéncias e Tecnologias da
Educacgioda Universidade de
Twente, e consistiu em qua-
tro projectos, cada um focan-
do um aspecto especifico da
utilizagdo dos computadores
na educagfo; um deles inves-
tigava os aspectos organiza-
cionais e de gestdo envolvi-
dos na implementacio dos
computadores no ensino; ou-
tro desenvolveu “software”
flexivel e adaptivel ao aluno
easituagiode aprendizagem,
enquanto um terceiro projec-
to investigou a utilizacfo de
sisternas de gestdo de bases
de dados relacionais na edu-

cacdo e na organizacio da
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escola. O quarto projecto de
investigagdo, ”Computadores
em Escolas tecnologicamente
enriquecidas™ (Projecto
COMPRO/CRC), tratava dos
aspectoscurricularesenvolvi-
dos numa estratégia de im-
plementagfo dos computado-

res centrada no professor.

O Projecto COMPRO/
CRC

Este projecto iniciou-
se em Janeiro de 1989 e es-
tendeu-se até Dezembro de
1992, tendo sido precedido
de um projecto de “Situagio
de Entrada” (Projecto ES) que
investigoﬁ asitua¢donas duas
escolas tecnologicamente en-
riquecidas no inicio do pro-
jecto TES.

A filosofia geral do
projecto COMPRO/CRC ba-
seia-se na perspectiva de im-
plementagéo, segundo a qual
aimplementacéio de umaino-
vacdo € encarada como um
processoem que variados fac-
tores desempenham um pa-
pel condicionante. O desen-
volvimento de novas perspec-
tivas, de conhecimentos, de
capacidades e de atitudes é
essencial na inovagéo educa-
cional. Isto implica que a for-
mag#o ¢ a profissionalizagio

em servico constituem fac-

tores condicionantes essen-
ciais para a mudanca dese-
jada (Fullan, 1982).

A inovagio influen-
cia trés aspectos de utiliza-
¢éo, que estdo subjacentes a
complexidade da prépriaino-
vacao e A necessidade da for-
magcio em servigo. Estes trés
aspectos sfo: (1) o uso de
novos instrumentos (“hard-
ware” e “software™), (2} no-
vas actividades, métodos e
capacidades e (3) mudanga
nas atitudes e preocupacdes
em relagdo A inovagdo.

O objectivo essencial
do projecto COMPRO/CRC
era investigar quais os fac-
tores que contribuem para
uma integrago abrangente e
variada dos computadores e
dos programas educativos no
curriculo. Os investigadores
estavam, portanto, interessa-
dos em seis questdes:

1. O uso de computadores
e dos respectivos programas
levam a uma mudanga nos
objectivos € nos conteidos
curriculares?

2. Até que ponto & que
uma estratégia de formacfio
em servico interna por depat-
tamento, baseada no “mode-
lo multiplicador” ¢ eficiente
e eficaz?

3. Que capacidades diddc-

ticas ¢ organizacionais pre-

cisam os professores para in-
tegrarem o uso de computa-
dores nas suas aulas? Que
consequéncias tem o uso de
computadores nas aulas no
que respeita ao papel do pro-
fessor?

4. A existéncia de um ins-
trumento para a selecgio de
programas de computador
levaa uma selec¢io mais cui-
dada dos programas? Por que
€ que os professores consi-
deram certos programas ade-
quados e com que frequéncia
0s usam?

5. Qual aevolugio das ati-
tudes (preocupagdes) dos
professores em relacgfio a uti-
lizagdo de computadores na
escola?

6. Como € que os alunos
encaram a utilizagio dos com-
putadores como ferramenta
nas aulas? Poder-se-4 colo-
car a questfio de um aumento
da motivacéo, também a lon-
g0 prazo?

Estas questdes foram
investigadas no decurso do
projecto, incluindo virios as-
pectos de cada uma delas.
Apresentam-se, a seguir, oS
respectivos resultados.
Integracio no cur-

riculo

Ao fim de um certo
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tempo, a utiliza¢iio de com-
putadores levard a sua inte-
gracdo no curriculo, tendo
em conta que a integracdo
possui uma dimensdo quali-
tativae uma dimensio quanti-
tativa (Plomp, 1988). A di-
mensio qualitativa aponta
para a questfio de quais 0s
objectivos para os quais 0s
professores usam o computa-
dor, qual o tipo de programas
que € usado, os problemas
que ocorreme o interesse des-
pertado no interior de deter-
minada 4rea disciplinar. A-
través desta dimensdo € pos-
sivel estabelecer o grau de
integracdo e, a longo prazo,
as mudancas nos objectivos ¢
nos contetidos do curriculo.
A dimensdo quantitativa
refere-se ao sucesso da im-
plementacdo, a qual se con-
sidera existir quando, passa-
do um certo niimero de anos,
amaioria dos professores usa
o computador. No inicio do
projecto COMPRO/CRC, no
ano lectivo de 1988/89, os
coordenadores das activi-
dades com computador refe-
riam uma percentagem de
75% como um niimero a atin-
gir {0 nimero-alvo).

Virias modalidades
de utilizacdo do computador
nas salas de computadores po-
dem ser observadas, as quais

se podem dividir em trés ca-
tegorias (Doornekamp e Car-
leer, 1992b):

1. Uso experimental: o pro-
fessor dispondo de um
“package” de “software”
desloca-se com a sua turma a
sala de computadores e usa o
programa; o professor quer
saber como funciona o pro-
grama e usa-o apenas algu-
mas vezes; dependendo dos
resultados desta experiéncia,
o professor decide se vai ou
ndo usar o programa mais
vezes.

2. Uso suplementar: o pro-
fessor tratou determinado
tépico na sala de aula durante
uma série de aulas, dispde de
um “pakage” de “software”
que trata 0 mesmo assunto e,
depois de acabar o tratamen-
to desse tdpico, vai com o0s
seus alunos a sala de com-
putadores, onde usa este
“package”; o professor expli-
ca as relagdes entre as suas
estratégias de ensino ¢ as es-
tratégias utilizadas pelo com-
putador.

3. Uso integrado: o professor
analisa o programa da sua
disciplina e decide que certos
itens serdo tratados usando o
computadore outros serdo en-
sinadas pelo préprio profes-
sor. Antes dos computadores
serem usados, alguns cbjec-
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tivos sio dificeis de alcancar
namedidaem que o professor
ndo é capaz de explicar ou
demonstrar o tépico em
questiio, ou porque isso le-
varia vdrias aulas. Usando o
computador, o professor tem
a oportunidade de ensinar
novos tdpicos e de rever o
programa da sua disciplina.

A segunda destas
modalidades constitui um
grau intermédio no sentido
da integragfio dos computa-
dores. Por outro lado, a re-
andlise do curriculo, tendo
em vista 0s objectivos e o
conteiido, constitui condig¢iio
essencial para a modalidade
designada como uso inte-
grado.

Os resultados da in-
vestigagdo mostram que, pas-
sados cinco anos, nem todos
os professores se orientaram
no sentido da utilizagdo dos
computadores. Apesar de
mais de 75% (ondmero-alvo)
dos respondentes usarem ©
computador na escola com
diversos objectivos, a percen-
tagem dos que o usam para
praticae orientagio diminuiu.
Quase 90% dos utilizadores
usam o computador para pro-
cessamento de texto e classi-
ficagfo dos alunos. Cerca de
60% dos utilizadores usa o

computador para objectivos
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de ensino (na maior parte dos
casos em exercicios de prati-
ca e repeti¢io). Metade dos
utilizadores utiliza os progra-
mas na modalidade uso ex-
perimental.

Apenas alguns depar-
tamentos disciplinares inte-
graram o computador no cur-
riculo, -0 que se aplica s6 a
alguns professores dessadrea,
devido a vdrios constrangi-
mentos com que se debatem,
nomeadamente a fraca qua-
lidade dos programas, as e-
xigéncias dos exames, O
namero de salas de computa-
dores (e o nimero de com-
putadores em cada uma de-
las) e as diferentes opinides
no que respeita a utilidade
dos computadores. '

Teremos, pois, que
concluir que a utilizacfo de
computadores  provocou
uma mudanca limitada nos
objectivos e conteddo do
curriculo das escolas tecno-

logicamente enriquecidas.
Formacio em servico

De um modo geral, a
formagéo em servigo é essen-
cial para a implementagio
bem sucedida de uma ino-
vacdo. Uma inovaglo bem
sucedida terd influéncia no
curriculo, nos juizos de valor

sobre o sistema a inovar e nas
priticas de ensino (Fullan,
1988). Alguns estudos sobre
aformacio de professorestém
revelado importantes compo-
nentes de formacg@o. Assim,
Joyce e Showers (1980) reco-
mendamacombinagéo decin-
cocomponentes, asaber: teo-
ria, demonstracdo, pritica,
feedback e acompanhamen-
to. A componente prética &
particularmente importante
no caso da formagio em acti-
vidades novas como a uti-
lizag8o do computador (Car-
leer, Van den Akker & Van
Diggele, 1989).

A integracio do com-
putador serd mais facilmente
alcancada se os professores
de determinada &rea traba-
lharem em conjunto. Além
disso, a formag¢do serd mais
eficaz se estendida durante
um periodo de tempo que
permita aos professores apli-
carem na sala de aula aquilo
que aprenderam (Tobin,
1988). A formagéo que tenha
lugar na escola do préprio
professor, dada por profes-
sores entusiastas e conhece-
dores ‘que formam os seus
colegas - modelo conhecido
por formagdo multiplicadora
- proporciona um apoio cons-
tante (Roblyer & Castine,
1987).

A organizacio da for-
magio em Servigo nas esco-
las tecnologicamente en-
riquecidasdiziarespeitoafor-
macfo interna (cursos de for-
macdo na escola) e baseia-se
no efeito “multiplicador”.
Aproveltou-se a experiéncia
e 0s conhecimentos dos pro-
fessores para dar formacgao
aos restantes. Os professores
mostraram bastante interesse
pela formacg#o; a preparagio
paraautilizacfio de novos pro-
gramas, Como o processamen-
to de texto, classificagéo dos
alunos e de “packages” de
programas educativos para
determinada drea disciplinar
mostrou ser particularmente
bem sucedida.

Os professores fre-
quentavam as sessdes depois
do seu hordrio lectivo, o que
tornava dificil a marcacéo
dessas sessdes, uma vez que,
devido a outros afazeres, nem
todos os professores podiam
frequentar todas as sessoes.

A formagdo externa
erafeita fora da escola, numa
instituicio de formagio de
professores ou numa empre-

sa de “software”.

Para além destas for-
mas organizadas de formacio
em servigo, os professores
podiam adquirir mais conhe-
cimentos com a ajuda de um
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colega (formagéo “fraternal”)
ou através da auto-formacio.

Aparentemente, as
escolas nfo prestaram gran-
de atencdo & formagdo em
servico de tipo didctico, tare-
fa que foi deixada para os
diferentes departamentos. A
preparagido e execugdo de
aulas porumdeterminado de-
partamento, tal como era pro-
posto numa “Estratégia de
Cinco Pontos” foi feitanuma
escala limitada. A formacéo
em servigo de tipo didactico
ndo serevelou eficaz. Alguns
professores integraram o
computadornocurriculo, mas
nao houve departamentos que
o tivessem feito completa-
mente.

O papel dos professores

A resisténcia que
acompanha quase todas as
inovagdestambémse aplicaa
implementacdodos computa-
dores na educacdio. Os pro-
fessores que encaram o com-
putador como um intruso no
processo ensino/aprendiza-
gem t&m a sensacio de perder
a sua autonomia (Collis,
1987). A partir dos dados de
varios estudos parece poder
concluir-se que ensinar numa
sala de computadores impli-
ca que os professores usem

novos métodos, especial-
mente aqueles que ndo tém
experiénciano trabalho prati-
co; a utilizagio de computa-
dores nas aulas é para 0s pro-
fessores uma situagdo nova,
para a qual a maioria nfo esta
preparada.

A capacidade para in-
teragircom os alunos enquan-
to individuos, mais do que
enquanto grupo, sendo uma
tarefaessencial, constitui uma
tarefa nova para os profes-
sores (Cerych & Jallade,
1986), os quais t&ém que aper-
feicoar e desenvolver capaci-
dades de observacio
(Hawkins & Sheingold,
1986). A utiliza¢do de com-
putadores torna o ensino mais
dificil, dado que, no inicio,
exige maior preparacio.

Tornou-se claro que a
situagfo numa aula normal
nfo pode ser comparada a si-
tuacdo numa aula com com-
putadores. Os professores das
escolas tecnologicamente en-
riguecidas tiveram que ad-
quirir capacidades didécticas
¢ organizacionais de modo a
ensinarem na sala de com-
putadores; isto significa que
autilizacfo de computadores
tinha produzido uma mu-
danca nas estratégias e no
papel do professor. No de-
curso da aula na sala de com-
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putadores, a maior parte do
tempo era gasto em situa¢des
de observacfo e de instrugéo
dos alunos no respeitante ao
topico em estudo. Os profes-
sores enfrentavam vdrios
problemas, sendo os de natu-
reza técnica resolvidos pelo
funciondrio da sala de com-
putadores e alguns dos outros
pela consulta a colegas.

O professor passou a
ser sobretudo um guia, com
um papel menos central no
processo de ensino-aprendi-
zagem, o que levou muitos a
experimentar algumas di-
ficuldades, razio pela qual a
formacgaoteve queteremcon-
ta estes aspectos, em particu-
lar, uma vez que isso teria
efeitos positivos na atitude
sobre o papel do professor na
sala de computadores.

Selecciio de programas

Apesar de os profes-
sores serem estimulados a
usar o computador para fins
educacionais, a verdade é que,
uma vez decididos a fazé-lo,
sao confrontados com o pro-
blema de encontrar “soft-
ware” que se adeqie i sua
disciplina (Carleer, Door-
nekamp & Plomp, 1992).
Totna-se, por isso, impor-
tante informar os utilizadores
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de computadores mais inex-
perientes sobre como distin-
guir “bons” programas de
“maus” programas (Preece &
Jones, 1985). Embora exis-
tam muitas grelhas de anélise
de programas para computa-
dor, elas ndo sdo concebidas
na perspectiva do professor
que deseja seleccionar um
programa que possa usar
numa aula, A este propdsito,
convém distinguir “avalia-
¢do” de “selecgdo”. Os ins-
trumentos que existem $H0
instrumentos de avaliaco e
prestam pouca aten¢io ao
problema de saber se deter-
minado programa se adequa
asituacgfo de ensino/aprendi-
zagem especifica em que o
professor o pretende usar.
Além disso, os professores
ndo estdo bem informados
acerca das fontes de infor-
magdo disponiveis sobre pro-
gramas de computador, as
quais podem ser muito tteis
no processo de seleccdo.
Tendo isso em conta,
foram organizadas duas ses-
sOes para que as diferentes
dreas disciplinares se fami-
liarizassem com o instrumen-
to de seleccéo de programas.
As opinides sobre este foram
diversificadas; alguns profes-
sores usavam apenas alguns
itens ou consultavam apenas

0 instrumento, enquanto ou-
tros o achavam um bom ins-
trumento paraaqueles que nio
estavam bem familiarizados
com ¢ “software”.

N#o foi possivel de-
terminar se, de facto, o instru-
mento de seleccdo era um
documento vilido, uma vez
que, de um modo geral, os
professores nfio usaram o
“software” seleccionado nas
suas aulas. Os que o fizeram
tiveram experiéncias positi-
vas e experiéncias negativas.
O “software” foi usado para
um ensino diferenciado e de
remediagdo; alguns objec-
tivos foram mais bemalcanca-
dos com o computador, ape-
sar da falta de bons progra-
mas; alguns professores du-
vidaram dos efeitos positivos
e do valor acrescentado da
utiliza¢@o do computador na
educagéo.

Nas duas escolas tec-
nologicamente enriquecidas
foram utilizados programas
detipotutoriale deaplicacio.
Programas de exercicios re-
petitivos foram, também, usa-
dos mas numa escala mais
reduzida, enquanto a utiliza-
¢do de programas de simu-
lag¢do foi praticamente nula.

AAs preocupacoes dos pro-

fessores

Os professores
desempenham um papel cen-
tral noprocessode implemen-
tagcfio de inovagdes educati-
vas em larga escala, sendo
confrontados com as expec-
tativas do mundo exterior a
escola no que respeita a utili-
zacio de computadores - a
chamada realidade objectiva
de uma mudanca educativa,
enquanto a experiéncia pes-
soal e colectiva do professor,
caracterizadapelaambivalén-
cia e incerteza, constitui a re-
alidade subjectiva (Fulilan,
1982). Se ainovacdo for bem
sucedida, pode resultar num
sentimento de maestria, rea-
lizacdo e desenvolvimento
profissional. A incerteza e a
maestria sio questdes essen-
ciais no significado subjec-
tivo da mudanca educacional
€ para © $eu sucesso ou
fracasso, facto que ndo tem
sido devidamente tido em
conta em muitas inovacdes
(Fullan, 1982).

As atitudes ou preo-
cupagdes dos professores em
relacdo ainovagédo podem ser
encaradas como o significa-
dosubjectivo darealidade ob-
jectiva. As preocupacdes dos
professores envolvidos numa
inovacdo podem variar mui-
to; alguns professores enca-

ram a inovagdo como uma
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ameaga 2 sua situagéo actual,
em que se sentem seguros,
enquanto oufros a encaram
como um desafio.

As preocupagdes dos
professores, tomados indivi-
dualmente, e aquilo que lhes
acontece durante o processo

de implementacio de uma

inovagdo constitui, de acordo
com Ruthford (1990), a pe-
dra de toque do Modelo de
Adopg¢do Baseado nas Preo-
cupagdes (Concerns-Based
Adoption Model - CBAM),
em que se distinguem sete
fases de preocupagdo: (0)
“Reconhecimento”, (1) “In-

formativo”, (2) “Pessoal”, (3)
“Gestdo”, (4) "Consequéncia”
(5) “Colaboragéo” ¢ (6) “Re-
focagem”. De acordo com
com este modelo, os profes-
sores s$do “ndo utilizadores”
no inicio da inovagdo, mas
durante o processo de imple-

mentacio tornar-se-do, gra-
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dualimiente, através das fases
de “utilizacdo inexperiente”
e “utilizacdo experiente”,
“utilizadores renovados” da
inovacéo (ver figura).
Loucks e Hall (1979)
conceberam um questionério
para medir as preocupacies
dos utilizadores: o Ques-

tionario das Fases de Preo-
cupacao ( Stages of Concern
Questionnaire - SoCQ), que
foi traduzido para holandés e
adaptado ao sistema educa-
tivo holand&s por Van den
Berge Vandenberghe (1981),
os quais lhe juntaram algu-

mas questdes, modificaram a
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composi¢io das questdes para
cada fase e mudaram a ordem
das sete fases (Doornekamp,
1992b). O Projecto COM-
PRO/CRC usou a sua versiio
do questionério e adaptou-o
implementacio dos computa-
dores na educag¢io. Esta

versdo foi aplicada em cada
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ano e, depois de quatro apli-
cages, tivemos que concluir
que os respondentes nio se
tinham tornado “utilizadores
renovados” da inovagfo, de
acordo com o Modelo de
Adopg¢ao Baseado nas Preo-
cupagoes.

Na primeira parte do
projecto os respondentes pas-
saram de “nao utilizadores” a
“utilizadores inexperientes”,
como se esperava com base
na teoria, néo tendo, no en-
tanto, ocorrido a passagem
para “utilizadores experi-
entes” na segunda parte. De
acordo com a teoria subja-
cente ao modelo, a formacio
em servigco tem de ser afinada
com a fase de preocupacéo.
Os professores estavam bem
informados acerca do com-
putador e as suas aplicagdes,
mas precisavam de mais in-
formagfo sobre a utilizagio
do computador na aula e so-
bre as consequéncias para o
seu proprio papel, o que foi
confirmado pelo interesse por
eles manifestado.

Alunos e computadores

Os alunos constituem
um grupo-alvo importante na
questio da utilizagdo dos
computadores na educagio,
sendo as suas opinides sobre

os computadores e 0s progra-
mas extremamente relevan-
tes. Um factor colateral € a
situagiio particularmente ini-
ca das escolas tecnologica-
mente enriquecidas. Durante
varios anos registou-se a uti-
lizago das salas de computa-
dores e os resultados da ex-
periéncia passada destes alu-
nos estio actualmente dis-
ponifveis no que respeita ao
uso de computadores na es-
cola.

Quando os alunos t&m
aulas na sala de computado-
res mostram-se bastante en-
tusiasmados e gostam mmais
destas aulas do que das aulas
“normais”. Pode-se, no en-
tanto, imaginar que, depois
de muitas aulas na sala de
computadores, o seu entusi-
asmo diminuird, uma vez que
o efeito novidade tera desa-
parecido. Ou serd que os alu-
nos continuarfo a mostrar o
mesmo grau de entusiasmo?

Com base em vérios
estudos respeitantes 4 moti-
vagio e computadores pode
concluir-se que a utilizagéo
decomputadores naeducagéio
(secunddria) aumenta a moti-
vagio dos alunos (Kinzie &
Sullivan, 1989; Krendl & Lie-
berman, 1988). Os alunos
possuem uma melhor per-

cepcdo da aprendizagem se

compararmos com o método
tradicional de ensino, embo-
raosresultadosescolares reais
nio aumente (Kinzie & Sulli-
van, 1989; Perez & White,
1985).

Por outro lado, a ex-
periéncia dos alunos com -
computadores pode ser desa-
gradavel. Marcoulides (1981)
d4 conta que muitos alunos
reagem com bastante entusi-
asmo e dominam as capaci-
dades para uma aplicagio
efectiva dos computadores,
mas que também hi alunos
que manifestam alguma an-
siedade. Esta reaccdo emo-
cional negativa em relacio
aos computadores influencia
o grau segundo o qual os com-
putadores podem ser utiliza-
dos com eficicia, constituin-
do, pois, uma varidvel signi-
ficativa.

Neste ponto dainves-
tigacio, foi estudada a valo-
rizagfio do uso dos computa-
dores pelos alunos, Para isso
foi administrado um ques-
tiondrioa 816 alunos das duas
escolas tecnologicamente
enriquecidas.

Embora muitos alu-
nostivessemexperiénciacom
computadores fora do hordrio
escolar, cerca de 20% eram
utilizadores frequentes para
variados fins. Durante a aula
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na sala de computadores, os
alunos trabalhavam sozinhos
ou em pares; mais de 40%
preferiam trabathar sozinhos
e se tivessem que trabalhar
em pares, quase 80% deles
escolhiam um colega com
quem costumavam trabalhar,
constituindo o seu sexo uma
questio de somenos. Um
grande niimero de afirmagdes
(19) respeitantes a todos o0s
aspectos dautilizacdo decom-
putadores foi apresentado aos
alunos, de cujos resultados se
pode concluir que os alunos
da amostra gostavam muito
de utilizar o computador e
gostariam de o fazer mais ve-
Zes; pensain que o computa-
dor € ficil de usar, mas gos-
tariam que houvesse alguém
que os ajudasse; o assunto do
programa determinava se
gostavam ou nio desse pro-
grama. Embora o computa-
dor fosse bastante popular,
estes alunos ndo queriam
aprender mais sobre computa-
dores depois da escola se-
cunddria ou néo queriam ter
uma profissdo ligada aos com-
putadores. A anélise dos re-
sultados mostrou, ainda, que
niao havia relagdo entre as
opinides dos alunos e a sua
experiéncia com computado-
res na escola.

Osalunosderamasua

opinido sobre um grande
nimero de “packages” de
“software”, mas devidoacon-
cepgiio do questiondrio estes
“packages” nio foram valo-
rizados por todos os alunos;
os que tinham sido valoriza-
dos por 50 alunos ou mais
foram analisados. A maioria
dos alunos gostaram de oito
destes “packages” e julgam
que tinham aprendido bem
com nove deles.

Alguns alunos tinham
usado o computador na esco-
la com bastante frequéncia,
mas neste estudo nio se
provou que estes alunos va-
lorizam o computador de
modo diferente dos alunos
que tém pouca experiéncia.
A intensidade com a qual os
computadores sdo usados pe-
los professores das escolas
tecnologicamente enriqueci-
das nio tem, ainda, uma in-
fluéncia decisiva no entusi-
asmo e na motivagdo dos

alunos,
Sumario e conclusdes

No final do Projecto
COMPRO/CRC teremos que
concluir que a ampla ¢ va-
riada integracdo dos com-
putadores no curriculo € uma
realidade apenas parcial.

Nem todos os departamentos
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disciplinares integraram o
computador no respectivo
curriculo porque enfrentam
vérios problemas, embora al-
guns professores, apesar des-
ses problemas, tivessem con-
seguido integrd-lo nas suas
aulas. Nesta medida, teve lu-
gar uma mudanca limitada
nos objectivos e no contetido
do curriculo. Portanto, a inte-
gragdocompletandoestdcon-
seguida neste momento.
Talvez que um perfodo de 5
anos seja demasiado curto
para uma inovag#o deste tipo
que implica muito mais do
que introduzir um novo livro
de textos. Os seis tépicos an-
teriormente referidos revela-
ram factores que t&ém uma in-
fluéncia positiva na inte-
gracfo, mas hé, igualmente,
factores que a influenciam
negativamente.

A maioria dos profes-
sores orientou-se para a utili-
zagio do computador e 75%
deles usam-no. O processa-
mento de texto & largamente
usado. Uma pequena maioria
usa o computador nas aulas.
Os professores participaram
em muitos cursos organiza-
dos pelos coordenadores das
actividades com computador.

A énfase de toda a

formagfo em servico € na

_utilizacdio do computador e
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no “software” de aplicacio
(processamento de texto,
folha de cilculo, etc), mas
ndo na utilizacdo do com-
putador nas aulas, tarefa que
era deixada aos departamen-
tos disciplinares. A “Estraté-
gia em Cinco Fases” € rara-
mente usada pelos departa-
mentos, que nido foram ca-
pazes de tomar conta desta
fase da formacdo. No entan-
to, muitos professores queri-
am mais informac#o sobre as
possibilidades do computa-
dor na sua area disciplinar.
A formacfo em ser-
vico tem efeitos no grau de
integracio dos computadores
no curriculo. Tal € confirma-
do pelas preocupacdes dos
professores no que respeita i
utilizag@io do computador na
educacdo. Os professores das
duas escolas tecnologica-
mente enriquecidas chega-
ram & fase de “utilizadores
inexperientes”, o que signifi-
ca que ndo alcangaram a tlti-
mafase, pois manifestam ain-
da muitas preocupagfes de
tipo “consequéncia”, pre-
cisando de mais informagéo
sobre como usar 0 computa-
dor na educagfo. Para se al-

cangar a fase seguinte, a for-
magdo em servigo deve
adaptar-se a estes resultados.

Os professores fica-
ram a saber que ensinar na
sala de computadores é dife-
rente de ensinar na sua sala
habitual; eles t&ém que reali-
zar uma série de novas acti-
vidades detipoinstrutivoe de
gestfo. Depoisdaaula, os pro-
fessores concluem que o seu
papel € mais passivo: as-
sumem uma postura de ob-
servagiio e interactuam com
os alunos individualmente. O
maior receio deles tem a ver
com os problemas técnicos
que possam ocolIrer inespe-
radamente, pelo que o fun-
cionério da sala de computa-
dores ¢ indispensavel.

Neste momento exis-
te uma ampla variedade de
programas educativos para
computador, mas € dificil
para os professores obter in-
formag@o sobre eles, pelo que
um instrumento de selecgiio
de programas podera ajuda-
-los a procurar, a seleccionar
eaavaliar os programas que
lhes interessam para as suas
aulas, especialmente para s
professores com pouca ex-

periéncia no seu uso.

Uma sessfio pratica
constitui uma boa ocasido
paraintroduzir o instrumento
de selecgiio dos programas
educativos; este instrumento
ndo & muito complicado, pelo
que uma sessdo € suficiente.
Depois, os professores po-
derdio usar o instrumento de
selecciio quando precisarem.

A frequéncia mensal
com que os alunos vio i sala
decomputadores depende dos
professores que tém. Nao
descobrimos indicag@es pre-
cisas que nos levem a con-
cluir que os alunos que fre-
quentam a sala de computa-
dores com muita assiduidade
valorizam o uso do computa-
dor na educacdo e certos
“packages” de “software”
mais do que aqueles que ndo
a frequentam tanto.

E, também verdade
que, depois de um ano de
intensa utilizacdio do com-
putador, os alunos continuam
a gostar de usi-lo. O sexo do
aluno € a Uinica caracterfstica
que influencia significativa-
mente a sua valorizagdo
acerca do computador na es-
cola.
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AINDA A PROPOSITO DE

PAPERT:

“A ESCOLA ESTA A PERDER A SUA

LEGITIMIDADE”

O QUE PAPERT DISSE E O QUE FICOU POR DIZER...

No altimo ndmero da Aprender pu-
blicdmos uma entrevista com S. Papert,
concedida no decorrer da “International
Conference on Technology and Educa-
tion”, realizada no MIT. No entanto, e la-
mentavelmente, a parte final desta entrevis-
ta saiu truncada, tendo os leitores ficado
privados da leitura correcta da totalidade do
texto.

E esse problema que tentamos re-
solver agora, com a transcricdo do extracto
da entrevista que, misteriosamente, desapa-
receu, retomando-a no local onde os proble-
mas comecaram a surgir.

Recorde-se que Papert nos tinha ja
falado do optimismo que continua a depo-
sitar no papel das tecnologias da infor-
magdo na escola, apesar dos erros de utiliza-
¢do que ela suscita - e contra os quais Papert
se manifesta veementemente -, das paixdes
que as tecnologias continuam adespertar no
seio da escola, da sua definicdo de “vi-
siondrio’ - uma palavra do seun vocabuldrio
corrente - para nos cOmecar a exprimir asua
opinido sobre a utilidade de uma gualquer
Jormade programacdo informdtica na esco-
la - embora faca a defesa acérrima, natural-
mente, do LOGO. E foi a partir deste ponto

que o texto da entrevista comegou a ndo
fazer sentido, devido a truncagem sofrida,
pelo que a retomamos, exactamente, neste
ponto.

Talvez para surpresa de muita
gente, o Sr. continua a fazer a defesa acér-
rima da programacao na Escola. Quando o
faz, estd a pensar especificamente no
LOGO, ou considera que outras lingua-
gens podem provocar no aluno as mesmas
vantagens?

Acho que qualquer tipo de pro-
gramagio € melhor que programagao nenhu-
ma... O que acontece é que o LOGO é atinica
linguagem especificamente estudada para uti-
lizagio na educacfio; por isso, comparada
com outras linguagens que também sio usa-
das, tem certas vantagens que as outras néo
tém. Sinceramente, néo vejo nenhum concor-
rente sério ao LOGO; existem, & certo, algu-
mas variantes, 3s vezes com outros nomes,
mas que, na esséncia, sio o LOGO. Imagino
que, no futuro, possam existir outras lingua-
gens de programagio, algumas tdo titeis como
0 LLOGOQO, ou melhores ainda - 0o LOGO ndo &
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umalinguagem estética; A medida que o desen-
volvemos, surgem novas ideias, os computa-
dores tornam-se mais potentes e 0 LOGO vai-
-se desenvolvendo, ndo é uma coisa fixa e
definitiva.

Pode dar-nos uma ideia sobre o contetido
do seu novo livro, The Children’s Machine,
em particular sobre o que € que ele traz de
novo em relacio a Mindstorms?

O importante sobre o computador é
que ele estd a mudar a maneira como as
criancas aprendem, ele pertence s criangas.
O meu novo livro € diferente de Mindstorms
em muitas coisas. Em primeiro lugar, quando
eu escrevi Mindstorms, ndo pensei muito na
Escola, nfio tinha nenhuma ideia de como a
Escola iria reagir. Trata-se, agora, de tentar
perceber o que se passou entretanto, qual foi
areac¢io da Escolaao computador, areacgdo
dos professores ao computador - esse € um
dos temas novos, que descreve um modelo de
interpretacdo do modo com a Escola reagiu
aocomputador. Em segundo lugar, corn Mind-
storms eu percebi que precisivamos de uma
nova teoria de aprendizagem; quando fala-
mos em teoria de aprendizagem, geralmente
referimo-nos as tentativas de teorizar a préti-
ca que existia no passado - podem, portanto,
aplicar-se & Escola, mas ndo ao modo como
a aprendizagem pode ter lugar num cendrio
diferente. Trata-se, pois, de um circulo vici-
050, do qual temos que sair. De facto, enquan-
to os estudiosos da educagio obedecerem ao
esquema tedrico tradicional, véem-se compe-
lidos a repetir o mesmo tipo de prética educa-
tiva. Teremos, portanto, que pensar sobre o
que ¢ isso de termos uma teoria de aprendiza-
gem e como podemos desenvolver um mo-
delo tedrico diferente do do passado. Obvia-
mente que, neste livro, ndo o pretendo fazer de
uma sé vez: limito-me a apresentar alguns
exemplos que mostram como é possivel liber-
tarmo-nos dos nossos modos de pensar tradi-
cionais.

Sera que em The Children’s Machine da
mais énfase ainteraccio Escola-Sociedade?

Fala, agora, mais desta interaccio do que
fazia no passado?

Sim, é verdade, embora néo tanto como
gostaria... Quando me sentet para escrever
este livro, concluf que havia demasiadas coi-
sas para dizer num s6 livro. Por isso fui
dividindo aquilo que queria dizer em dois e
depois em trés e, de facto, quase que senti que
estava a escrever trés livros diferentes, Um
que saird primeiro e outro que surgird passado
um ano e que se dirige mais a esse tema...

Falo mais disso neste livro do que em
Mindstorms, de facto, dessa interaccio Esco-
la/Sociedade, porque olho mais para a Escola,
agora. Em Mindstorms era um pouco abstrac-
to - o sub-titulo era Children, Computers and
Powerful Ideas; eu sabia de computadores,
sabia de criangas, sabia de ideias, mas, na
realidade concreta de como isto iria funcio-
nar, néo tinha uma ideia muito definida. En-
tretanto, dediquei-me mais ao que acontece
na Escolaeisso, claro, torna o contexto social
mais concreto € real, isso coloriu 0 meu pen-
samento.

No préximo livro, cujo titulo ainda
n#o decidi, af o tema principal serd as tendén-
cias na cultura, na organizacfio da sociedade,
no modo como a inddstria trabalha, como os
trabalhadores se organizam; todas estas
tendéncias implicam uma nova abordagem
sobre a aprendizagem e sobre o conhecimen-
to, que estfio em crescimento na sociedade,
sob diversas formas, € 1sso faz-me sentir opti-
mista quanto as mudangas que se anunciam.

O que € que acha da formaciio de profes-
sores no campo especifico da tecnologia?
Acha que ela é necessaria? Por outro lado,
nio acha que a sua falta vai originar o
surgimento dos tais “visionarios”, no pior
sentido da palavra, aqueles poucos que se
dedicam a tecnologia, mas a grande maio-
ria fica 2 margem e néio percebe o que eles
estio a fazer?

Sim, isso pode acontecer. Mas eu gos-
taria de voltar atrds e falar da relacfo entre a
tecnologiae aEscola. Eque atecnologiatorna
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possivel uma nova abordagem perante a edu-
cacdo. Se fala em “formacg@o de professores
em novas tecnologias”, com isso querendo
referir-se a uma formagio que vise a utiliza-
cdo da tecnologia para reforgar o funciona-
mento do sistema, entdo estamos a prestar um
mau servi¢o a Educagdo, e ndo julgo, portan-
to, que daf surjaalgo de bom. O que realmente
€ preciso € que os professores tenham a opor-
tunidade de desenvolver o seu entendimento
de como podem existir novas formas de
aprendizagem e que a tecnologia € um instru-

mento que serve esse propdsito. Portanto, se
fala em “formar professores em novas tecno-
logias™ estd a colocar o problema ao con-
trario, uma vez que a tecnologia, nesse con-
texto, surge como uma qualquer coisa técni-
ca. O que, de facto, é preciso é que os profes-
sores tomem consciéncia do modo como as
criancas aprendem e que aproveitem as po-
tencialidades da tecnologia nessa perspecti-
va. B isso ndo tornas as coisas mais faceis;
pelo contrério, torna-as, de certo modo, mais
dificeis...
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Ensino - Aprendizagem da Lingua

Portuguesa

Autores: Fatima Sequeira, Maria Raquel
Delgado Martins, Inés Sim-Sim, Inés

Duarte, Ana Isabel Mata, Dilia

Damas Pereira, Maria Helena Anca,
Luis Filipe Bariaeiro, Maria Alice
Fernandes, José Antc’)r_lio Brandio
Carvalho, Antdénio Ponces de
Carvalho, MariaJosé Alves, Cristina
Nobre, Isabel Vila Maior, Eduardo
Fonseca, Isabel Soares, Rui Vieira
de Castro, Mariade Lurdes de Sousa,
Rui Marques Veloso

Editores: Luis Filipe Barbeiro
Eduardo Fonseca
Cristina Nobre
Eugénio Machado

Escola Superior de Educagiio
Instituto Politécnico de Leiria, 1993

O livro que agora se apresenta é cons-
tituido por 18 artigos que constituiram as
comunicacdes apresentadas no Semindrio
denominado - Ensino-Aprendizagem da
Lingua Portuguesa, organizado pela Escola
Superior de Educacio de Leiria, em 1991.

Na sua introdugdo, da responsabili-
dade de Luis Filipe Barbeiro, diz-se a dado
passo - “O contributo constituido pelas comu-

nicagdes representa a fulcro do Semindrio,

. escrita”,

- 1P

por isso se deseja que perdure sob forma
(p.6) Em boa hora os editores o
fizeram, porque a forma escrita vem possibi-
litar a reflexdo, o requestionamento, o redi-
mensionamento e aprofundamento das
questoes que os artigos agora vindos a lume
suscitam. o

Os artigos repartem-se por diversos
dominios, nomeadamente o da investigac@o.
Neste ambito, destacamos o artigo da profes-
sora Fitima Sequeira - Investigacio e For-
macio de Professores de Lingua Portugue-
sa. A autora comeca por falar da investiga¢do
educacional de um modo geral e numa pers-
pectiva histérica, para a seguir passar a sua
caracterizaco, dedicando-se, finalmente, a
investigagfo especifica em Lingua Materna.

Neste ponto Fitima Sequeira destaca o pro-
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tagonismo que as Escolas Superiores de Edu-
cacio devem assumir no dmbito da investi-
gacio pedagdgica - “As Escolas Superiores
de Educagiio porque disseminadas em con-
tacto com culturas e sociedades diversifica-
das, sdo o lugar privilegiado de experiéncias
pedagdgicas e culturais importantes para a
ligacio da teoria a pratica, parauma aplicagéo
de resultados de investigacio, para uma ava-
liagéo dessa prética e sua consequente remo-
delagfio. Assim, a investigagdo que mais se
adequa a estas Escolas € a investigacdo em
educagdo e também a investigacdo para o
desenvolvimento...”. (p.17). segundo a auto-
ra, “as Universidades, segundo atradigfio (...},
colocam em relevo a sua funcfo de busca de
uma verdade fundamental sem grandes preo-
cupagdes de aplicagfio visivel e imediata, as
Escolas Superiores de Educacdo, pela sua
funcéo profissionalizante, preocupam-se com
uma busca do saber especializado, dimensio-
nado para individuos e regides.” (p.16).
Ainda no dmbito da investigacéo, o
artigo da professora Maria Raquel Delgado
Martins - Investigaciio - Accio na Area da
Lingua Materna, apresenta-se-nos de ex-
trema acuidade e interesse. Aborda outro tipo
de investigacdo, a chamada investigacio-
ac¢fio, uma outra vertente da investigagio
sobre e em educagio, virada para a acgido que
conduzird 2 mudanga de préticas e atitudes.
O artigo divulga o Projecto Pro-Alfa
Campolide - Projecto de Alfabetizacio de
Campolide e a autora faz a sua apresentacdo,
a descricio do seu desenvolvimento e, por
fim, a sua avaliac#o. Para além de divulgar o
Projecto que em si € de extremo interesse, o
artigo reflecte sobre a metodologia que deve
orientar trabalhos deste teor ¢ expde, com

bastante clareza, a natureza processual deste
tipo de investigacio, bem como os seus objec-
tivos - “Qualquer investigacdo por mais inte-
ressante que seja, se ndo tiver documentos de
divulgagdo, ndo cumpre os objectivos da in-
vestigacio, ndo contribui para o melhoramen-
to do conhecimento pretendido”. (p.23).
Continuando a percorrer os vérios ar-
tigos que compdem o livro, encontramos um
conjunto de artigos ligados & vertente do
conhecimento linguistico ou gramatical. To-
dos eles incidem sobre o modo como constru-
ir a reflexfio relativa ao funcionamento da
lingua nas aulas de Lingua Portuguesa. E o
caso do artigo da professora Inés Duarte - O
Ensino da Gramatica como explicitacio do
conhecimento linguistico que aborda a pro-
blemaética a partir da accfo do professor no
desenvolvimento do conhecimento reflexivo
dos alunos e acentua a impbrtﬁncia de uma
s6lida formac&o linguistica por parte dos Pro-
fessores de Portugués. Partindo do pressupos-
to de que o conhecimento reflexivo é funda-
mental para o préprio desenvolvimento do
conhecimento pratico da lingua e de que a
gramdtica € a explicitagdo do conhecimento
intuitivo que temos da lingua, Inés Duarte
salienta que o objectivo que deve nortear os
professores de Portugés “é o de desenvolvera
capacidade de apresentar ou colocar o proble-
ma aos alunos, de os ajudar na sistematizacio
das irregularidades observadas, de os levar a
consciéncia das generalizagdes relevantes, de
ligar os valores que aquela estrutura cu aquela
forma tém. Deste modo conduzirio os alunos
a considerar, ainda que informalmente, ou-
tros processos de expressio dos mesmos va-
lores, a estabelecer relagBes com outras for-

mas e outros dominios”. (p.56).
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A Literatura para a Infdncia e Juven-
tude também foi contemplada em 5 artigos,
dos quais destacamos o da professora Isabel
VilaMaior - Literatura Infantil - uma abor-
dagem integradora, que descreve uma ex-
periéncia pedagogica realizada no ambito da
" disciplina de Literatura Infantil, na Escola
Superior de Educacgdo de Portalegre. Como o
proprio titulo indicia, esta experiéncia teve
como objectivo um trabalho interdisciplinar,
integrador de diversos saberes: “A interdisci-
plinariedade € aqui entendida, em sentido
lato, como integragdo de saberes, op¢éo edu-
cativa que recusa a sua compartimentacio e
encara a educacdo como um processo interac-
tivo cujo agente &, antes de mais, o aluno”.
(p. 163). A experiéncia que € relatada € de
bastante interesse porque se trata de algo
vivenciado e traduzido em produtos realiza-
dos pelos alunos que testemunham, eles pré-
prios, o &xito da tarefa.

O interesse da experiéncia é ainda
maior porque se sabe que a perspectiva inte-
gradora se torna mais dificil em niveis de
estudo mais avangados.

Um outro dominio, que mereceu aten-
¢do e que marca a actualidade da publicagfo,
¢ a andlise dos Novos Programas de Lingua
Portuguesa, propostos no mbito da Reforma
do Sistema Educativo. Nos 4 artigos dedica-
dos a esta andlise realca-se o papel do profes-
SOTr cOmo interveniente activo com os outros
intervenientes na definicdo dos objectivos
essenciais do ensino-aprendizagemendo o de
simples receptor e reprodutor de orienta¢des
programéticas.

No artigo - Caracterizagido Geral
dos Novos Programas de Lingua Materna,
daresponsabilidade de Eduardo Fonseca, faz-
-se uma andlise bastante licida dos Novos
Programas nas vérias vertentes que estes con-
templam, sem esquecer a andlise das limi-
tacOes da sua implementa¢do: “Num momen-
toem que vivemos aceleradamente mudangas,
torna-se necessario dar as escolas, aos profes-
sores e s turmas possibilidades efectivas de
levar a pritica algumas mudangas que muitas
vezes sé farfo sentido se houver possibilidade
imediata de as efectuar. Por isso estes progra-
mas tém mais a inteng¢do de permitir realizar
que propriamente a de restringir. Anote-se
que isto € interessante mas € um constante
caminhar sobre o fio da navalha. Narealidade
vivida no dia-a-dia de grande parte das esco-
las muito deste espirito que estd nos textos
programéticos ndo vai pura e simplesmente
ser aplicado.” (p.176).

Em suma, Ensino-Aprendizagem da
Lingua Portuguesa é um livro importante
para o professor de Lingua Portuguesa, pois
oferece uma visdo bastante alargada das
questdes essenciais decorrentes da problemati-
cadoensino-aprendizagem da Lingua Mater-
na.

O conjunto dos seus artigos constitui
uma dimens#o reflexiva e sistematizada, ape-
sar da (mas também pela) pluralidade de
contributos e perspectivas.

Fernanda Barrocas
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Ciclo de Conferéncias e

- Encontros na ESEP

Encontro de Centros de Formacao de Professores

Comaparticipagiiode
investigadores, formadores ¢
professores, portugueses e
estrangeiros, realizou-se em
Novembro de 1993 um En-
contro de Centros de Associ-
acdes de Escolas, que reuniu
na ESEP cerca de duzentas
pessoas, entre convidados e
participantes vindos de insti-
tui¢des de formacio de pro-
fessores de Inglaterra, Espa-
nha e Portugal € com Direc-
tores e membros das
Comissoes Pedagdgicas dos
Centros de Associacdo de
Escolas de Abrantes, Almo-
dovar, Benavente, Bombar-
ral, Caldas da Rainha, Elvas,
Estremoz, Lisboa, Mértola,
Moura, Serpa e Barrancos,
Ponte de Sor, Portalegre e
Vila Vicosa.

O ciclo de conferén-
cias integrado no Encontro -
dividido nas areas temdticas
de “Formacéo, profissionali-
dade docente e mudanca da
escola”, “Centros de Profes-

sores/Centros de Formac@o:
Que papel na mudanga e na
formacdo?” - esteve a cargo
dos Drs. Rui Candrio, da Uni-
versidade Classicade Lisboa,
Dick Weindling, ex-membro
da Fundag#o Nacional para a
Investigacdoem Educagiodo
Reino Unido e Bolivar Botia,
da Universidade de Granada,
Espanha, Rod Watson, do
King’sCollege, Universidade
de Londres, Cristina Granada
Alonso, da Escola de For-
macdo de Professores de Se-

vilha, Espanha e de Pepe

Murillo, Coordenador do

Centro de Professores tam-
bém de Sevilha.

Além destas confe-
réncias, o Encontro contou,
ainda, com a apresentagio de
experiéncias ¢ andlises ava-
liativas do actual processo de
formag&o continua de profes-
sores, nas quais intervieram
a equipa de coordenagéo da
Formac@o Continua da ESEP
e os Directores Pedagégicos

dos Centros referidos, segui-
das de debate e sintese.

O Encontro encerrou

com uma mesa redonda, su-

bordinada ao tema “Perspec-
tivas de desenvolvimento da
formac&o continua de profes-
soresem Portugal”, moderada
por Maria do Céu Rolddo e
que contou com a presencade
representantes do Conselho
Coordenador da Formacio
Continua, da Coordenacdo
Nacional do Programa
FOCO, Joio Formosinho, da
Universidade do Minho, José
Alberto Correia, daUniversi-
dade do Porto e Jodio Barroso,
da Universidade Cl4ssica de
Lisboa.

A PSICOLOGIA EM
CONTEXTO
EDUCATIVO

Numa organizagioda
Unidade de Psicologia da
Educacio, da Escola Superi-
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or de Educacgio de Portale-
gre, realizam-se, entre Janei-
roe Junho de 1994; um Ciclo
de Conferéncias subordinado
ao tema “A Psicologia em
Contexto Educativo”,

Este Ciclo conta com
apresenca de especialistas na
drea da Psicologia e efectua-
se com uma periodicidade
mensal.

Assim, em Janeiro, o
Prof. Leandro S. Almeida, do
Departamento de Psicologia
da Universidade do Minho,
desenvolveu o tema- “O
Sucesso pela Positiva - Uma
Alternativa ao  Sucesso
Administrativo”. Seguiram-
-se, em Margo, o Prof. Rui
Abrunhosa Gongalves, da
mesma Universidade, que
falou sobre “Formagfo e De-
senvolvimento Pessoal”; no
més seguinte, a “Abordagem
Ecol6gica em Educagao Pré-
-Escolar” foi tema desen-
volvido pelo Prof. Joaquim
Bairrio, da Universidade do
Porto; em Maio, o Prof. Os-
car Gongalves, da Universi-
dade do Minho, discorrera
sobre a “Narrativa Psicolégi-
cae Transformacéo Pessoal”.

O Ciclo encerra, em
Junho, com uma Conferéncia
intitulada “Dever, Aspiracio

e Erro Educacional Funda-

mental”, a cargo do Prof. Or-
lando Lourengo, da Universi-
dade de Lisboa.

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES

Conferencistas oriun-
dos da Bélgica e Espanha es-
tiveram, durante o més de
Margo, na Escola Superior de
Educac#o de Portalegre, para
falar sobre a formago de pro-
fessores, tendo como contex-
to especifico as experiéncias
dosrespectivos paisese,como
enquadramento global, as
questdes genéricas do desen-
volvimento profissional, ino-

vagdo e formagio.

Assim, o Prof. Geert
Kelchtermans, da Universi-
dade de Lovaina, Bélgica,
apresentou uma conferéncia
sobre o tema “Desenvolvi-
mento profissional dos pro-
fessores a partir da perspec-
tiva biografica”, seguindo-
-se-lhe o Prof. Juan Manuel
Escudero Muiioz, da Univer-
sidade de Miircia, Espanha,
que falou sobre “Inovacio,
formacao e desenvolvimen-
to organizacional das esco-
las”.

Escola Superior de Educagiio de Portalegre

OUTRAS ACTIVIDADES
EM CURSO E EM
PREPARACAO

Estdo j4 em prepa-
racdooutrasiniciativas, como
o “Segundo Encontro de
Professores de Lingua Es-
trangeira”, a realizar no ini-
cio do proximo ano lectivo, o
“Segundo Encontro de
Historia Regional e Local”,
um “Encontro de Professo-
res de Literatura e Lingua
Portuguesa”, um “Encon-
tro de Psicologia”, organi-
zado pela Associagfo de Psi-
cblogos, que conta com ©
apoio da ESEP e um ciclo de
conferéncias arealizarao lon-
go dos préximos anos lecti-
VOs.

Nouira drea de inter-
venc¢do, prevé-se arealizagio
de um Curso de Portugués
paraEstrangeiros, bem como
a participacéo da ESEP num
programa de intercimbio de
estudantes do Ensino Superi-
orentre Instituicdes da Holan-
da, Republica da Irlanda, Ir-
landa do Norte e Inglaterra,
que, ao abrigo do Programa
Comunitaric ERASMUS,
frequentardo, no segundo Se-

mestre de 19935, os progra-
mas preparados por cada uma
das Instituigdes envolvidas.
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