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DIVERSIFICAR OFERTA PARA
GARANTIR O FUTURO

Num forum que, recentemente, reuniu os docentes da Escola Superior de Educagio de
Portalegre, integrado nas comemorages dos seus dez anos de actividade, foram avancadas
muitas e variadas idetas que, sem esquecer o passado, procuram, antes, equacionar o futuro,

Uma das ideias-chave avancadas com mais insisténcia refere-se a diversificagiio da
oferta naquela Escola e, por extensdo, no universo das suas congéneres de todo o Pais.

pl

E, pois, sobre esta ideia da diversificagiio que convém determo-nos.

A diversificagio tem, em primeiro lugar, que referir-se & formacéo inicial oferecida
pelas ESEs. Sem esquecer € sem sub-valorizar o seu estatuto de institui¢o vocacionada,
sobretudo, para a formac@o de professores, nao podem as ESEs, sob pena de hipotecarem o seu
futuro, esquecer que, como parte integrante de uma comunidade, no seio do qual pretendem
desenvolver a sua acgédo a todos os niveis, tendo em conta a sua condigiio de factores de
desenvolvimento regional, reunem condigdes privilegiadas para oferecer cursos noutras dreas.
A ESE de Portalegre tem, alids, autoridade para falar do assunto, uma vez que ja oferece cursos
de formagio inicial fora do Ambito da educagiio, numa demonstracio clara de que é possivel
conciliar o mundo da educacdo com outras esferas de actividade socio-profissional, sem se
descaracterizar. Além do mais, tal opgdo tem como resultado a valorizagfio pessoal e
profissional dos seus recursos humanos e a potenciagio dos recursos materiais, nomeadamente,
equipamentos e instalagdes. Ainda no dmbito da formacio inicial, a diversificagﬁo tem que
passar, mais cedo ou mais tarde, pelo reconhecimento da capacidade das ESEs alargarem o sen
campo de ac¢dio e se responsabilizarem pela formagfo de professores para o Ensino Basicoem

toda a sua extensdo (1°, 2° e 3° ciclos). -

Diversificacdo também no ambito da formagdo continua, in laro senso. Aqui,
parafraseando o que dissémos atras, as ESEs estio em condiges de, sem se descaracterizarem,
trazer para o seu seio quer os profissionais da educag@o, através de politicas globais de
formagfo a médio e longo prazo, quer outros profissionais. Também aqui a ESE de Portalegre
tem dado o exemplo. Nio s6 na estratégia seguida nos planos de formagio que, em conjunto
com escolas dos mais variados graus de ensino, devidamente enquadradas em Centros de
Formagio, tem sabido levar 4 prética, em sistema de parceria, sem complexos de uma e de outra
parte. Também na oferta formal de cursos de Estudos Superiores Especializados (CESEs) em
diversos dominios e destinados a piiblicos diversificados que ultrapassam o campo estrito da
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éducagido. Mas a formacio continua poderd abranger outras modalidades e outros ptiblicos.

Nio dissémos ja que as ESEs t8m o know how, t€m a diversidade da experiéncia de formagao

polivalente que mais nenhuma instituicio possui, tém os recursos humanos, tém os equipamentos
e instalacGes?

Mas diversificar significa, também, a necessidade de as ESEs olharem para dentro de
si proprias e de se assumirem, definitivamente, como instituigdes de ensino superior de pleno
direito. Assim, os seus docentes deverdo diversificar a sua prépria actividade dentro das
Institui¢des onde trabalham e, a par da docéncia, terdo que envolver-se, cada vez mais, na
investigaciio. E evidente que, para isso, nfio basta a sua vontade: & preciso que lhes sejam
criadas condicdes para tal. CondicGes essas que terfio que ultrapassar os meros considerandos
de teor economicista, para se chegar a um equilibrio entre a actividade docente e a de
investigacfio, ndo sobrecarregando a primeira, para, assim, inviabilizar a segunda.

Na formagfo inicial, na formac#o contfnua e na investigagéo, as ESEs t&€m um papel
importante a desempenhar, que ¢ bom que se lhes reconheca. Cabe-lhes a elas demonstrar que
sdocapazes de responder aos desafios que se lhes colocam, garantindo um servigo de qualidade
no suporte as necessidades do pais e das regides em que se inserem.

Escola Superior de Educagio de Portalegre



A UTILIZACAO DE
BIOGRAFIAS NA
FORMACAO DE

PROFESSORES.

Introducao

O desenvolvimento profissional
tornou-se um dos conceitos centrais na
literaturarecente deinvestigagio educacional.
Este conceitorefere-se amudangas qualitativas
no comportamento dos professores ao longo
do tempo. Terminar um curso de formag#o
inicial e receber um certificado nfo significa
o fim do processo de formacao e de aquisi¢io
decompeténcia. Os professores que seiniciam
na profisséo diferem dos colegas mais velhos
e mais experientes. Estas diferencas de
comportamento profissional sio amplamente
determinadas pelas suas diferentes
experiéncias ao longo da carreira. Os
professores aprendem a partir das suas
experiénc'ias priticas e este processo de
aprendizagem mantém-se durante toda a sua
carreira. Portanto, o desenvolvimento
profissional tem que ser entendido como um
processo de aprendizagem ao longo da vida,
baseado em experiéncias de pratica de ensino.

Uma compreensdo apropriada deste

* Tradugfio de Manuel Miguéns

## Docente e Investigador na Universidade de Lovaina
(Bélgica)

Geert Kelchtermans *#

desenvolvimento profissional implica, assim,
ir mais além do que ter em conta estas
experiéncias ao longo do tempo. O
comportamento actual dos professores €
determinado pelas suas experi€ncias do
passado, pela sua percepcdo do presente e
pelas suas expectativas em relacéo ao futuro.
Esta € a ideia central da chamada perspectiva
biografica sobre desenvolvimento
profissional. A perspectiva biogrificaconstitui
aabordagem central do presente artigo. Neste
artigo comecarei por descrever o quadro con-
ceptual acerca do desenvolvimento
profissional nos termos da perspectiva
biogrifica. Este quadro € o resultado do
projecto de investigacfio sobre as biografias
profissionais dos professores que desenvolvo
no Centro de Politica Educativae Inovagfoda
Universidade de Lovaina (Bélgica)
(Kelchtermans, 1993a, 1993b; Kelchtermans
e Vandenberghe, 1994; Kelchtermans Schratz
e Vandenberghe, 1994).

Na segunda parte do artigo procurarei
oferecer algumas ideias e técnicas concretas
para a utilizagdo da reflex@o autobiografica

na formagdo de professores.

Escola Superior de Educagio de Portalegre
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DURANTE A CARREIRA

sécio-histdrico
escola como organizagio

L contexto

esfera privada

ACCAO

ModificagGes qualitativas no
comportamento profissional

o= Dindmica —p

desenvolvimento (construgio) de uma rede interpretativa
pessoalatravés deumainteracciosignificativacom ocontexto

PENSAMENTO

descritiva - auto-imagem
avaliativa - auto-estima

rectrospectiva . . .
pec conotativa - motivagdo profissional
. normativa - percepgio da actividade
Auto-Profissional pereeps
T l prospectiva perspectiva futura
Subjectivo conhecimento
Teoria Educacional
crengas
observdvel «— — — — reconstruivel a partir da biografia profissional o de histéria da carreira

narrativa

incidenies criticos

fases | ferramentas heuristicas

pEssoas

Figura 1: Perspectiva biograficado desenvolvimento profissional dos professores: esquema

sintese

O Quadro Conceptual

Na figura 1 apresento uma visio glo-
bal do quadro tedrico. Os diferentes conceitos
deste quadro e as suas inter-relacdes serdo

depois explicadas e ilustradas.

Posicio Tedrica

Alinportinciadas “biografias” ou vidas
profissionais dos professores tem sido
ultimamente reconhecida por um crescente
numero deinvestigadores em educagdo (veja-
se P. E. Goodson, 1992; Hirsch ef al. 1990;

Huberman et al, 1989; Sikes, Measor and
Woods, 1985; Smith, Kleine, Prunty e Dwyer,
1986; veja-se também Kelchtermans, Schratz
e Vandenberghe, 1994). Como aborgagem
tedrica a perspectiva biografica tem cinco
narrativa,

caracteristicas gerais: €

construtivistica, contextualfstica,
interaccionisticae dindmica. Narrativarefere
a &€nfase na forma subjectiva e narrativa pela
qual os professores apresentam as suas
experiéncias de carreira. As experiéncias
profissionais sfio organizadas numa “estdria
autobiografica.” Isto implicaque aabordagem

biogréafica nio se centre muito nos factos, mas

Escola Superior de Educagiic de Portalegie



antes no significado que eles t8m para o
respondente. Este elemento interpretativo, tal
como a estrutura narrativa dos dados
{(experiéncias lembradas), constitui o elemento
central do discursonarrativo. Esta abordagem
¢ também construtivistica. O professor
constr6i activamente as suas experiéncias de
carreira numa estéria que € significativa para
ele. Também a sua concep¢do de ensino
(ensinar) e de si proprio enquanto professor
sdo significados “construidos.” Uma estéria
implica sempre um contexto. No discurso
narrativo os eventos sfio sempre apresentados
no seu contexto. Por contexto quero significar
o contexto fisico e institucional da escola,
bem como o seu ambiente social, cultural e
intrapessoal. O elemento contextualistico é
importante porque eu também tenho uma
posig¢iio interaccionistica. O comportamento
humano resulta sempre da interacciio
significativa com o contexto (social, cultural,
material, institucional). Isto est4 intimamente
ligado ao elemento construtivista: os
significados sfo construidos através da
interac¢fo com o contexto.,

Especialmente os contextos social (os
outros actores) ¢ cultural (opiniGes, a cultura
daescola - ver Staessens, 1993) desempenham
um papel importante.

Desta
conceptualizacéo

forma, evita-se wuma
exageradamente
cognitivista do comportamento profissional
bem como uma abordagem subjectivista em
demasia (que apenas atende ao que acontece
“dentro” do professor). Finalmente, o aspecto
dindmico enfatiza outro elemento central da
abordagem biografica: adimensdo temporale

a dinimica de desenvelvimento. O

pensamento e a acgdo reais dos professores -

constitiem um momento, um fragmento de
um processo continuo de atribuir significado
arealidade percebidae experienciada. Assim,
0 contexto profissional também inclui uma
dimensdo temporal. A perspectiva biogrifica
concebe o contexto em termos espaciais e
temporais.

Biografia profissional ou estérias de

carreira.

E claro que a perspectiva biografica
dd um lugar central as interpretacdes
subjectivas do professor. O focus estd
explicitamente na percep¢fio pessoal dos
professores e no significado subjectivo que
atribuem &s suas experiéncias de carreira. Eu
usarei a no¢do de “biografia profissional ou
estdria de carreira” em vez da “carreira” (for-
mal) para referir a maneira como o professor
reconstrél retrospectivamente as suas
experiéncias de carreira como uma estéria.
Nesta estdria, os factos, situagdes e
experiéncias sdo apresentados no seu
significado subjectivo (para o professor) e
organizados num todo significativo em termos
pessoais. A andlise dessas estdrias de carreira
€ uma entrada muito frutuosa para a
compreensdo dodesenvolvimento profissional
dos professores.

Incidentes criticos, fases e pessoas

Certos eventos, fases ou pessoas
funcionam como “pontos de viragem” nas
estérias de carreira. Criam um problema ou
questionam o comportamento normal e de
rotina. O professor sente-se forcado a reagir,
reavaliando- certas ideias ou opinides,

Escola Superior de Educagio de Portalegre
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mudando elementos do comportamento
profissional, etc.. Sikes ez. al. chamavam a
tais experiéncias ou periodos “incidentes
criticos e fases criticas”.(Sikes et al. 1985).
Osestudos piloto mostraram que estas
no¢des foram muito Uteis enquanto
ferramentas heuristicas para explorar estorias
de carreira. Com base nos dados daqueles
estudos foi acrescentado o conceito de “pessoa
critica” ao quadro conceptual (Kelchtermans,
1993 a; Kelchtermans e Vandenberghe, 1994).
Pessoas criticas sdo mencionadas pelos
professores como tendo tido um impacto
importante nas suas carreiras. Um fragmento
de biografia profissional de Leo pode ilustrar
isto: Leo é um professor experiente de uma
escola primdria flamenga do grupo que
investiguei. Na sua carreira trabalhon em
actividades de remediacdo (professor de
apoio) durante trés anos. Uma vez que o
trabalho de “professor de remediacdo” em
escolas primdrias era relativamente novo na
épocaedado que ele se deucontarapidamente
de que o seu conhecimento sobre problemas
/ dificuldades de aprendizagem e ensino de
recuperagdo / remediacdo era insuficiente,
Leo decidiu fazer um curso de formagdo
continua com a duracdo de trés anos, sobre
dificuldades de aprendizagem. Através deste
curso e através de reunides informais com
colegas familiarizou-se com professores de
remediacdo de outras escolas numaatmosfera
de dinamismo e dedicagdo. Leo mosta-se
entusidstico quando relembra esses anos de
estudo, de teste e de partilha com colegas...
Foi “umperiodomaravilhoso” e um “periodo
heréico” também. Aquele tempo deu-lhe
enorme satisfagdo pessoal e estimulou-o para

o seu trabalho. Ao mesmo tempo deu-lhe uma

perspectiva nova enquanto professor: “Eu
estava determinado a ser um professor de
remediacdo para o resto da minha vida” e
estava preparado para “me envolver mais
profundamente nesta especializacdo”. A
autenticidade do seu envolvimento e
dedicagdo torna-se evidente a partir do facto
de o curso de formagdo continua, que tinha
Iugar todas as Quartas-feiras a tarde e
Sdbados de manhd durante trés anos, lhe ter
custado muito do seu tempo de repouso. Para
jédndofalar do seutempo ocupado pelo estudo
pessoal. Mas ele estava realmente “fascinado
pela drea dos problemas de aprendizagem e
(...) estava preparado para me envolver mais
profundamente nela, para ir mais longe”.
Contudo, este periodo euférico terminou
abruptamente em 1977, quando o conselho
escolar (com o padre da pardquia a presidir)
decidiu colocar Leo no 3° ano e nomear como -
professor de remediacdo um colega com
dificuldades (devido a problemas de saiide)
para gerir uma turma completa. Este
acontecimento arruinou a perspectiva de Leo
como professor remediagdo.
Afortunadamente, os alunos do 3° ano
formavam um grupo agraddvel e motivado
para se trabalhar com eles. Mas a sala de
aula era uma sala velha, feia e desagraddvel
que Leo detlestava em absoluto (“eu ndo
conseguiatrabalhar numlugarassim”). Uma
vez que a direcgdo da escola sugeriu que ele
deveriapermanecercom aguele ano enaquela
sala de aula, Leo queria renovd-la. Com
alguns “amigos artistas” trabalhou um par
de semanas a repintara salatoda, deu-lhe um
céu azul com nuvens brancas e arco-iris, eic..
Mas Leo seria transferido, dois anos depois,

para o 3° ano da Escola Masculina. Ele nao

Escola Superior de Educagio de Portalegre



56 perdeu a sua sala de aula favorita como foi
para uma sala ainda pior que a anterior. O
colega que Leo fora substituir teve uma
depressdo nervosa apds vdrios meses de
incapacidade paralevar acabo o seutrabalho
comaclasse. “Eu cheguei a umaverdadeira
pocilga (...) que ainda piorou as coisas. Era
inacreditdvel”. Por ainda ndo ter obtido o
vinculo definitivo (o conselho escolar escolheu
outro colega nas duas vezes que surgin a
oportunidade para o nomear), Leo nada po-
dia fazer contra aguela decisdo.

Os anos da 3% classe (de 1977 a 1985)
séo descritos por Leo como uma quebra na
carreira”: ele ensinou sem dedicagdo ou
entusiasmo e procurou lidar com a desilusdo
através de actividades fora da escola (por
exemplo cursos de formagdo para
bibliotecdrio e trabalho jornalistico como
“free-lancer” num jornal).

Neste exemplo sio claramente
ilustrados os conceitos de incidente critico,
pessoa critica e fase critica. Os periodos em
que trabalhou como professor de remediacgio
e na 3° classe sdo exemplos de fases criticas
para Leo. Tiveram um importante impacto
(positivo e negativo) no seu envolvimento
dedicacio profissional e na sua satisfacdo no
trabalho. Ao mesmo tempo, o presidente da
direc¢do da escola € um exemplo de uma
pessoa critica negativa: as suas decisdes
influenciaram directamente o comportamento
profissional de Leo. Primeiro arruinou as suas
perspectivas como professor de remediagioe
depois tirou-lhe a sala de aula renovada. A
renovacio da sala de aula era um elemento do
processo encetado por Leo para lidar com o
desgosto acerca das mudancas for¢adas no
seu trabalho. Na estéria de Leo a sala de aula

torna-se o simbolo dos seus esforcos para
lidar com a situacio e para dar novas
perspectivas ao seu trabalho. O facto de ele
néo se sentir bem na situagdo (perspectiva do
trabalho
simbolicamente e, a um nivel simbélico,

o

perdide) ¢ representado

(parcialmente)  ultrapassado  pela
transformacfio da sala desagraddvel num
ambiente estimulante e bonito. Esta
interpreta¢io permite que o leitor compreenda
atragédiapessoal que foiatiltimamudancade
sala de Leo. Metaforicamente podia dizer-se
que: mesmo o sentimento de “estar em casa”
dificil de atingir neste trabalho de professor €
literalmente destruido por ter sido posto “na
rua” (da sua sala de aula preferida e
criativamente renovada). SO a partir deste
“background” simbdlico-biogrifico € que €
possivel compreender apropriadamente o
significado pessoal e o impacto desta
experiéncia.

Aquele fragmento também mostra
como a abordagem narrativa é capaz de cobrir
a complexa interac¢fio das experiéncias e
expectativas pessoais do professor, do seu
comportamento profissional ¢ do contexto
organizacional. E deixa claro como certas
decisGes tomadas em contexto organizacional
podem ser fatais para as perspectivas de
desenvolvimento profissional dos professores.

E importante salientar que a
identifica¢@o de incidentes, pessoas e fases
criticas como as apresentadas € feita
retrospectivamente. O professor apenas
compreende claramente o d&mbito e a ampli-
tude das experiéncias e sé lhe atribui um
relevante dos

significado depois

acontecimentos.

Escola Superior de Educacfio de Portalegre
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O quadro interpretativo pessoal

O desenvolvimento profissional dos
professores, entendido como um processo de
aprendizagem ao longo da sua carreira e
através das suas experiéncias, culmina num
quadro interpretativo pessoal. Este quadro
constitui as lentes através das quais os
professores véem a sua situagdo no trabalho
(percepgdo, interpretaco), lhe dao significado
¢ actuam nela. O comportamento dos

PR

professores € intencional e significativo,
baseado na interpretagéo da situagio.

Neste quadro interpretativo pessoal
podem distinguir-se dois importantes
dominios: uma concepgéo de si préprio
enquanto professor (o eu profissional) ¢ um
sistema de conhecimentos e crengas acercado
“ensino” enquanto actividade profissional (a

teoria educacional subjectiva ).

O eu profissional

Como € que 05 professores se véem a
si proprios enquanto professores? A resposta
a esta questdo ndo ¢ uma resposta estética,
evolui ao longo do tempo. Os conceitos de
incidente, fase ou pessoa critica provaram ser
do
{(desenvolvimento do) eu profissional a partir

muito dteis na reconstrugio
de estérias de carreira. Refiro de novo o
exemploanterior: adecisdo dadirecgo escolar
destruiu o eu profissional de Leo como pro-
fessor de remediangfo. Isto também ilustra
que o eu € o produto da interacgdo com o
contexto. Também mostra que o eu
profissional envolve mais do que uma

construcdo idiossincritica feita pelo profes-

sor, ainda que a percepgfo subjectiva tenha
uma importéncia central. A direc¢@o escolar
forgou Leo a construir outro eu profissional,
nomeadamente, como professor do 3° ano, e
nfio mais como o especialista de problemas de
aprendizagem.

A anélise comparativa das estérias de
carreira no nosso estudo revelou duas
dimens8es e cinco componentes dos eu
profissionais. A dimens&o retrospectivarefere-
se a concepgdes acerca do eu tal como elas
aparecemquando se olha para tras do presente
para o passado. Esta dimensdo ¢&
posteriormente diferenciada nas suas
componentes descritiva, avaliativa, conativa
€ normativa,

que correspondem

~

respectivamente 4 auto-imagem, 4 auto-
estima, 4 motivacio para o trabalho
(profissional) ¢ & percepcfio da tarefa. A
dimensdo prospectiva torna-se clara quando
se olha em frente, em direcg¢do ao futuro a
partir do presente. Esta corresponde i
perspectiva de futuro.

A auto-imagem ¢ a caracterizagfo
global da pessoa tal como ¢ revelada em
afirmacdes auto-descritivas.

Como € que o professor se descreve a
si préprio como professor? As estérias de
carreira mostraram que esta auto-descri¢io é
frequentemente formulada em termos de
principios gerais que orientam o
comportamento profissional dos professores.
€. g. Miel diz: “Eu ndo catalogo criancas
facilmente. Eu dou-lhes chances para a
exploragdo, ofereco-lhes oportunidades e as
criangas 1ém a possibilidade de fazerem
alguma coisa a partir dat”. Muitas vezes os
respondentes também se referem ao modo

como pensam ser encarados pelos outros
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(colegas, lider da escola, pais). Luke afirma
explicitamente e. g.: “Vocé ¢ julgado pelas
pessoas (...} o mundo exterior, os pais. Eles
vém e dizem-lhe quem vocé é ...”.

Intimamente ligado & auto-imagem
descritiva, aauto-estima refere-se aavaliacdo
de si préprio como professor. O que € que eu
valho como professor? No estudo quase todos
os respondentes reportaram uma auto-estima
positiva. Olhando para as determinagtes desta
auto-estima, os alunos pareciam ser o factor
mais importante, pelos seus resultados
escolares ¢ também pela qualidade da relacdo
pessoal com o professor. Uma relagio de
confianca pessoal com os alunos € vista por
muitos respondentes como uma indicagio de
boaperformance profissional. Nicole temuma
auto-estima fortemente positiva, “porgue os
mitidos vém visitar-me vdrios anos depois de
terem deixado a escola primdria, para me
mostrarem os resultados escolares e néo so.
Bem, penso que isso prova alguma coisa, ndo
prova?... e também os inspectores e 0§ meus
directores se tém sentido sempre satisfeitos
como meu trabalho... entdo eupenso que estd
“okay” quando me sinto satisfeita, ndo é?
(risos)”.

Tal como para a auto-imagem, é
importante a comparagio da auto-estima com
outros “quando vejo alguémactuar commaior
firmeza para com os mildos num momento
em que eundo o facgo, sinto que devia ser mais
exigente: fazé-los entrar em siléncio ou ser
mais sossegados. Mas por outre lado, quando
vejo um colega ser jovial com um aluno,
detesto-me com frequéncia por ser tdo
severa”. (Nadine).

Assim, a auto-estima pode também
ser definida como o resultado do equilibrio

entre a auto-imagem (auto-descricdo) e as
normas profissionais implicitas que o profes-
sor usa. Este € o elemento normativo da
percepcdo da tarefa (ver adiante). O
julgamento feito por outros tem mais uma vez
um papel importante no equilibrio entre o
ideal e a realidade. Se este balango € negativo
vai causar desmotivagio.

A auto-estima estd, portanto,
relacionada com a motivacfio profissional:
os motivos que alguém tem para escolher o
trabalho de professor, para permanecer na
profisséio ou para a deixar. Para muitos
respondentes a motivacdo profissional néo
era um problema. Contudo, quando reportam
um decréscimo de motivagdo ele tem quase
sempre que ver com as exigéncias crescentes
com que os professores se confrontam ao
longodosanos (actividades extra-curriculares,
reunides de grupo, inovacgdes a implementare
assim por diante), com o cardcter rotineiro do
seu trabalho, mas acima de tudo com o
decréscimo do estatuto social. Este € um tema
recorrente em especial nas estérias de carreira
de professor do sexo masculino. Marcel: “Sim,
e nasociedade aposigdo do professor tornou-
se cada vez pior. As pessoas ndo o respeitam
mais... Quem vai hoje para as escolas de
formacgdo de professores? Aqueles que ndo
séo capazes de obter outro diploma no ensino
superior...” Mais uma vez, o julgamento dos
outros parece ser muito importante.

Na dimensfo retrospectiva ha
finalmente a percepc¢iio da tarefa: o modo
como os professores definem o seu trabalho.
O que € o meu trabalho como professor? A
resposta é como que um programa pessoal e
uma norma para avaliar o seu comportamento
profissional. A qualidade da rela¢do com os
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alunos e a luta pela competéncia profissional
(did4ctica) sdo de crucial importincia. Os
professores formulam a sua tarefa sobretudo
em termos de actividades de sala de aula.

_Quando outros participantes (direc¢io da

escola, colegas ou pais) sdo mencionados, é
parasublinhar a autonomia profissional dentro
da sala de aula. Um exemplo: a cooperagio
com colegas, entendida como troca miitua, de
ideais, materiais e experiéncias € valorizada,
mas “Q modo como vocé faz as coisas na sua
sala, isso é da sua responsabilidade. Nisto o
professor deve ter liberdade. Ninguém deve
interferir nisso. Como professor deve ter a
possibilidade de desenvolver o seu préprio
estilo” (Kris).

A perspectiva de futuro ou a
dimens&o prospectiva do eu profissional dos
professores contém as suas expectativas
relativamente ao desenvolvimento futuro da
sua situacfo profissional e o modo como se
sentem relativamente a isto. Aqui a tendéncia
para o “status quo” domina. Mas os
respondentes também antecipam possiveis
problemas: diminuicio da suacondigdofisica,
crescentes dificuldades para exercer a
autoridade. Vdrios respondentes esperam ser
capazes de parar de ensinar no momento em
gue ndo conseguirem fazer apropriadamente
oseutrabalho, sem serem forcados a continuar
(e. g. por razbes financeiras). Neste tltimo
caso eles antevéem uma auto-estima muito
baixa e isso € algo que pretendem evitar.

Esta diferenciagdo conceptual,
baseada em dados de narrativas, admite uma
compreensdo mais fina e profunda do “eu”
dos professores ¢ do modo como isso
influencia o seu comportamento profissional.

O entrelacar da auto-imagem, auto-estima,

motivacgao profissional e percepcéo da tarefa
¢é formulado e ilustrado por Leo na afirmacio
metafdrica: “ndo quero ser um rato cinzento,
nunca, nemem lugaralgum” . Eofiocondutor
que d4 coeréncia a sua estéria da carreira e é
a chave para a entender.

A teoria educacional subjectiva

A teoria educacional subjectiva é o
sistema pessoal de conhecimentos e
convicgtesusados pelo professor narealizacao
do seu trabalho. E um sistema ordenado
(“teoria”) de conhecimentos e convicgdes
relevantes para a educagfio e para o ensino
(“educacional’”) constituido pessoalmente
(“subjectivo”). A teoriaeducacional subjectiva
resulta das experiéncias tidas pelo professor
durante a sua carreira ¢ do modo mais ou
menos reflexivo como ele as integra.

A teoria educacional subjectiva
constifui o segundo maior campo do sistema
de significado pessoal (quadro interpretativo)
do professor. Em termos de quadro concep-
tual, pode dizer-se que a teoria educacional
subjectiva contém o conhecimento e as
convicgdes usadas pelo professor, para
implementar o programa profissional pessoal
que decorre da sna percepcio da tarefa.

Um fragmento da estéria de Leo pode
ilustrar esta teoria educacional subjectivae a
sua interligagiio com o eu profissional. E
também mostra a utilidade da abordagem
narrativa para a compreensio do quadro
interpretativo do professor: “a milha filha
mais velha, quando estava na 2° classe, tinha
uma professora que escrevia comentdrios
negativos nos livros de exercicios das

criangas. E a minha filha sofreu realmente
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com isso. Foi terrivel para ela, mesmo na 2°
classe (isto aconteceu hd seis anos; K. tem
agora 14 anos). E agora, quando acontece
falarmos daquela professora, ela apenas diz:
‘Oh, aquela cadela!’. E a sua primeira
reacgdo, mesmoagora, apos todos estes anos.
(...) vocé pode imaginar como estas coisas
permanecem na memoria...”. Através deste
fragmento de narrativa, Leo descreve e
argumenta em favor das suas convicgdes
acérca do modo como o professor deve dar
“feedback” as criancgas. Estas convicgdes sdo
descritas através da narragiio breve e sumdria
daabordagem opostae das suas consequéncias
fatais para as criancas. As palavras duras e
muito negativas usadas por K. para se referir
asuaantigaprofessoraapoiamaargumentacio
implicita da estéria de Leo uma vez que déo
uma ideia de como o impacto do “feedback”
negativo pode ser profundo e duradouro para
as criangas. Desta forma, elas constituem um
argumento forte e negativo em favor de uma
abordagem construtivado “feedback” tal como
¢ defendido por Leo. Uma experiéncia banal
¢ transformada narrativamente num caso e-
xemplar para argumentar em favor das
convicgdes do professor. O extracto mostra a
ligag#o entre experiéncias biogréficas, teoria
educacional subjectiva e comportamento
profissional. O significado profundo (muitas
vezes simbdlico) da ideia ou do principio que
rege a pratica (i. e., “o tratamento construtivo,
personalizado e respeitador das criangas € de
grande importincia para a sua aprendizagem
ebemestar’”) s6 pode serentendido no contexto
da narrativa que o contém. Estes exemplos
(que sfio exemplares para muitos outros nas
estérias de carreira) confirmam o valor da

abordagem narrativa.

Concordo com Elbaz que o conteiddo
da teoria educacional subjectiva s6 pode ser
reconstruido de modo fragmentério (Elbaz,
1990, p. 36-37). Nunca se obtém o todo. Nao
sé porque ele se modifica com novas
experiéncias, mas também porque o professor
ndo tem, por defini¢do, acesso consciente ao
todo da sua “teoria”. Depois, a reconstrugéo é
limitada pela capacidade reflexiva do profes-
sor e pelo grau em que ele se dispde a partilhar
as suas ideias com outro-alguém.
Considerando tais restricdes, analisel as
estdrias de carreira procurando elementos da
teoria educacional subjectiva e ligando-os
continuamente as snas “fontes” biograficas
{experiéncia especifica durante a carreira).
Os fragmentos da teoria educacional
subjectivareconstruidaa partir das estdrias de
carreira referem-se quase exclusivamente ao
nivel micro da sala de aula e mais
do

relacionamento pessoal com as criancas por

especificamente & qualidade
um lado, ¢ ao sentimento da competéncia
pedagégica e didéctica por outro. Ambos se
encontram exemplarmente ilustrados no
fragmento da estéria de Leo. Outro extracto
da sua estdria pode tornd-lo mesmo mais
claro. A filha de Leo parecia ter dificuldades
de aprendizagem na escola. Leo: “Eu sempre
disse, desde que K estava na primeira classe:
de facto, todos os professores deviam ter um
filho ou uma filha com problemas de
aprendizagem. Eu sei que isto soa um tanto
frio (...) mas s6 entdo eu dei conta do que
estava a fazer as criangas como professor,
com coisas como o trabalho de casa, e li¢bes
para aprender... como estardo exaustas as
criangas quando chegam a casa. Eundo tinha

gualquer ideia acerca disto antes (...} Ou
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como se podem deprimir as criangas por
causa da escola. Eu ndo tinha a menor ideia
acerca destas coisas antes... e como podia té-
las? Bem, e se vocé apenas tem criangas que
vdo bem na escola, nunca terd ideia disto.
Mas aquela experiéncia influenciou
definitivamente o meu ensino, determinou
por certo a forma como uso o trabalho de
casa, o modo como lido com os testes... sim,
absolutamente".

As experiéncias da filha revelaram a
Leo os efeitos laterais indesejados das suas
praticas habituais na escola. Ele tomou
consciénciade certos dominios do mundo das
criancas aos quais néo tinha prestado grande
atencdo anteriormente. Estarevelacdo inicion
um processo reflexivo que fez com que Leo
modificasse certos aspectos das suas priticas
de sala de aula. Os problemas de aprendizagem
de K. s6 apareceram depois de Leo ter
trabalhado como professor de remediagéo.
Assim, ele tinha suficientes conhecimentos
técnicos sobre dificuldades de aprendizagem
e ensino de remediagio mas a experiéncia da
filha f&-lo ver outras dimensdes do problema,
e. g. o impacto sobre o desenvolvimento
emocional, a auto-estima ou a motivagéio das
criangas.

Este fragmento também mostra o
desenvolvimento da teoria educacional
subjectiva. As fontes para novas revelagfes
(conhecimento, convicgdes) sdo muito
diversas. H4 cursos de formacdo inicial e
continua, mas bem mais importantes sdo as
experiéncias pessoais durante a carreira. Ndo
apenas as experiéncias com directores,
inspectores, colegas ou pais, mas também
experiéncias da esfera privada: familia,
amigos, actividades delazer, etc. A experiéncia

enquanto pais € para muitos professores muito
significativa em termos das suas actividades
profissionais (Kelchtermans, 1993, p. 211).
Através das experiéncias escolares dos seus
filhos os professores apercebem-se de como
os alunos eles préprios experienciam a vida
quotidiana, o dia a dia na escola. Estas
experiéncias funcionam muitas vezes como
uma espécie de “espelho” que abre os olhos
dos professores para comportamentos
profissionais de que ainda ndo se tinham
apercebido.

Uma questdo interessante é: Em que é
que o professor baseia a teoria educacional
subjectiva? Como € que aqueles
conhecimentoseconvicgdes siolegitimados?
A anilise das estérias de carreira confirma a
“praticalidade ética” de Doyle ¢ Ponder
(1977-1978) como uma base de legitimagdo
circular: técnicas de instrugéo, curriculo,
sugestdes praticas, principios pedagdgicos (e
sua operacionalizagdo), inovagdes, etc. sio
julgadas com base no seu valor para a sala de
aula. O critério mais importante para que tudo
isto seja incluido na teoria educacional
subjectivaéaexperiénciado professorquando
verifica que aquilo "funciona". A aceitagédo
ou ndo de um novo elemento na teoria
educacional subjectiva e no comportamento
profissional € seguidamente determinadapela
formacomoencaixana préitica jiestabelecida
(congruéncia) e pelo seu custo em termos de
tempo e esforgo extra adispender pelo profes-
sor (Doyle e Ponder, 1977-1978).

Além deste argumento pragmdtico
para legitimar a sua teoria educacional
subjectiva, os respondentes referiam-se com
frequéncia a “autoridades™: colegas, lideres
daescolaouinspectores que advogavamcertas
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préticas e eram considerados pelo professor
como autoridades reconhecidas na matéria
(“se ele o diz, pode crer-se™).

Estas autoridades sdo muitas vezes
pessoas criticas para o respondente. A sua
-autoridade proporciona uma legitimaco para
as préiticas do professor. Por exemplo: um

director é referido como fonte de certas ideias.

ou préticas e € descrito no mesmo fragmento
da narrativa como muito competente e de alto
valor profissional. Isto baseia-se em
referéncias 2 sua participagdo em grupos de
trabalho curricular e em projectos de
investigacio da universidade ou aos artigos
que publicou. Rapidamente, 0 homem ganha

o estatuto de autoridade no assunto que faz -

dele uma pessoa de referéncia para legitimar
préticas de sala de aula.

' Isto apoia aideia de que os professores
sdo “artesdos” em vez de “profissionais”. S6
uma parte do seu conhecimento profissional &
técnico (uma das caracteristicas que
distinguem uma profissdo). Até certo ponto
os professores compreendem a estrutura
técnica dos métodos ou dos manuais que
usam porexemplo. Muito desse conhecimento
é o que Pratte e Rury chamam "conhecimento
incorporado (experiencial)", que € tipico do
artesio (Pratte e Rury, 1991, p. 61-63): a
teoria educacional subjectiva dos professores
desenvolve-se sobretudo pela reflexdo sobre
préticas de sala de aula.

Esta € a apresentagé@o do quadro con-
ceptual sobre o desenvolvimento profissional
dos professores que resultou da minha
investigagdo sobre estérias de carreira dos
professores. Acredito que este quadro permite
uma abordagem mais fina e diferenciada com

~

vista & compreensdo do comportamento

profissional dos professores e do seu
desenvolvimento.

Na parte final deste artigo pretendo
resumir algumas possibilidades do uso da

perspectiva biografica na formacao inicial e -

continua de professores.

REFLEXAO AUTOBIOGRAFICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES

Reflexio autobiografica

A reflexdo € um processo chave do
desenvolvimento profissional. Comecga
sempre por experiéncias pessoais. Eventos
concretos, expressdes alheias (e. g. alunos,
colegas, etc.), preocupagfes pessoais etc.
iniciam o processo reflexivo. O professor
comega por questionar certos elementos da
sua prética de ensino (“porque é que eu faco
oquefago?’)e, mais oumenos explicitamente,
tematiza a sua experiéncia pessoal daquela
pratica (“Porque ¢ que eu me sinto, desta ou
daquela maneira, acerca da minha prética?”).

Este “pensar o passado” mais
sistematico e explicito sobre a sua prética
conduz auma nogéo mais clara do seu quadro
interpretativo pessoal ou mesmo a sua
modificacdo ainda que parcial.

A reflexdo autobiogrdficaéumaforma
especifica de reflexdo. Centra-se em
experiéncias prévias e no desenvolvimento
profissional de cada um. Implica sempre um
olhar sobre o passado. Contudo, ndo € o
passado enquanto tal que importa, mas o
significado dessas experiéncias do passado
para o actual comportamento profissional do
professor. A posi¢io subjectiva é outra vez
crucial. Por outras palavras: a reflexdo
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autobiografica significa olhar sobre as
experiéncias do passado em busca das raizes
do actual quadro interpretativo pessoal ou do
actual comportamento profissional. “Como é

_que eu me tornei no professor que sou hoje?”

(o eu profissional). “De onde vem este
conhecimento pessoal e as convicgdes que
estdo por de trds da minha préatica de ensino?”
(a teoria educacional subjectiva).

O acento autobiogréafico na reflexzo
reconhecea historicidade comouma dimensio
existencial do ser humano. Todo o homem ou
mulher tem uma estéria de vida (parcialmente
tinica) que faz dele ou dela a pessoa que é.
Assim, a reflexfo autobiogrifica visa uma
melhor compreensio sobre o modo como a
estdéria de vida influéncia o pensamento e o
comportamento presentes.

Algumas ferramentas para a reflexio
autobiografica

Passemos agora a descrigio de
algumas ferramentas e técnicas que podem
ser usadas para a reflexdo autobiografica na
formacéio de professores. E evidente que a

-

lista de instrumentos nfo € exaustiva. A
imaginacéo e criatividade fardo com que os
utilizadores avancem com outras ideias e
procedimentos. O meu objectivoaqui é apenas
o de dar uma indicagfio do que pode significar

a reflexdo autobiogrifica na prética.
Fazer um didrio profissional e pessoal

Um didrio profissional pesscal é um
instrumento 1til e pratico para a reflexio
autobiografica em particular. Ndo sdo
necessirias competéncias ou infraestruturas

especiais. Uma caneta e um bloco denotas séo
suficientes. Além disso, cada um pode
desenvolver o seu estilo pessoal. Uma vez que
o didrio é um documento pessoal, nio é
necessaria uma preocupacio excessivacoma
ortografia ou a gramética. Tudo o que possa
obstruir a continuidade reflexiva durante a
escrita pode ser banido.

Escrever um didrio ndo s6 forca quem
o escreve a parar € reflectir sobre a sucessdo
quotidiana de experiéncias, como também faz
com que o significado pessoal dessas
experiéncias fique documentado por escrito.
Desta forma, as experiéncias sdo guardadas e
permanecem disponiveis parareflexéo poste-
rior. Um olhar sobre piginas anteriores do
didrio, a releitura de experiéncias passadas
pode revelar processos de desenvolvimento

pessoal.

Sugestdes priticas:

- Escrever regularmente. O tempo para
a escrita do didrio deve ser
explicitamente reservado no plano

pessoal de trabalho;

- Use bloco de notas grosso. deixe uma
larga margem em cada pagina para

comentarios posteriores;

- Inicie cada entrada com a data do
evento e registe informagio suficiente
sobre o contexto (hora, local,

participantes, efc..).

Asentradasdodidrio devemter sempre
a descri¢cdo, a opinido/avaliacdo ¢ a

experiéncia pessoal relativas aos eventos
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documentados. Por outras palavras: o que
aconteceu?; como € que eu interpreto ou julgo
o evento?; como é que eu sinto o
acontecimento? E importante ser explicito
acercada forma como se viveu, experimentou
pessoalmente os acontecimentos (sentimentos,
emogdes,...). Isto também ajuda a desenvolver
um vocabuldrio mais rico e diversificado para
falar/pensar/escrever sobre 0s nossos
sentimentos.

Também se pode usar o didrio como
parte de um “ficheiro pessoal”, uma colecgio
de registos acerca dos seus proprios processos
de aprendizagem e desenvolvimento. E.g.:
a0s estudantes dos cursos de formacfio de
professores pode ser pedido que componham
um ficheiro pessoal durante os anos de
formag#o. Assim, este ficheiro contém notas
de'didrio, resultados escritos correspondentes
a tarefas de reflexfo, relatdrios sobre
experiéncias praticas, fotografias consideradas
relevantes (e.g. sobre actividades especificas
com criangas na sala de aula) etc.. Desta
forma, o ficheiro pessoal torna-se um
documento rico e profundo sobre o seu
desenvolvimento pessoal e profissional
durante alguns anos de formac&o.

Acreflexdoautobiogréficaexplicitanao
€ sempre dominante num didrio profissional
pessoal. Muitas vezes as entradas referem-se
aexperiéncias e eventos presentes. Mas como
essas entradas permanecem disponiveis por
escrito, pode voltar-se atrds, num esforco
reflexivo paracompreender o processo pessoal
de aprendizagem e desenvolvimento. A
reflexdo autobiografica comeca assim com
documentos e notas antigos e dd origem a
novos. A reflexiio autobiogrifica implica,
portanto, reflexfio de segunda ordem: reflexéo

sobre anteriorreflexdo. Umaimagemdo livro
de Salman Rushdie Haronn and the Sea of
Stories ilustra o que pretendo significar:

“E porque as estorias decorreram aqui de
forma fluida, retém a capacidade de mudar,
parase tornaremnovas versoes de si préprias,
para se juntarem a outras estorias e assim se

tornarem ainda noutras estérias”.
Incidentes, fases e pessoas criticas
Os incidentes, fases e pessoas criticas

do
desenvolvimento profissional do professor.

constituem experiéncias chave
Estas experiéncias sdo tépicos ideais para a
reflexfio autobiogréfica porque revelam, de
forma condensada, certos momentos
importantes do desenvolvimento. No processo
de lembrar e narrar {ou escrever) essas
experiéncias, o professor é obrigado a reflectir
no seu significado especifico. Porque € que o
acontecimento X ou a pessoa Y foi tdo
importante paramim? Porque é que eulembro
isso tdo bemn? De que maneira € que isso me
influenciou?
Pode estimular-se o relembrar deste
tipo de eventos: _
- perguntando pela melhor e pior
recordaciio de toda a carreira;
- - pedindo que apresente uma “galeria
das pessoasimportantes daminha vida”.
O professor descreve commaior detalhe
as pessoas importantes da galeria:
quando é que eu as encontrei? O que é

que elas fizeram? porque € que foram

importantes para mim?; de que maneira
me influenciaram). A sua influéncia foi
positiva, estimulante ou, pelo contrério,
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inibidora, negativa?
-fornecendo exemplos danossacarreira
como formador de professores. Este &
um modo mais indirecto que pode ser
muito 1til a principio. A discussao de
exemplos e a sua comparagdo com as
experiéncias de cada um € menos
assustadora para os estudantes do que
pedir-lhes que partilhem directamente
as suas experiéncias pessoais.
Também se pode dar profundidade a
este tipo de reflexdo focando-a em certos
periodos da carreira (p. ex. o que é que fez
com que o estudante escolhesse ser professor;
quais foram as suas experiéncias durante o

primeiro ano da sua carreira?; etc..)
Metiforas

As metéaforas s@o uma forma de “ver
como” na qual o significado num determinado
campo de experiéncia € transferido para outro
campo de experiéncia. P. ex. “o professor é
como um jardineiro”, nesta metéfora o ensino
€ visto como o cuidar de plantas. Estaimagem
nunca € mental. Também expressa sempre o
modo como se experienciam as coisas. A
metafora do jardineiro remete para o sentido
das responsabilidade para com as plantas
pequenase vulnerdveis. A percep¢dodatarefa,
tal como é expressanestametifora, concentra-
se na disponibilizag&o de um contexto 6ptimo
(4gua, boa terra, sol) de forma a que as
qualidades inatas da crianga possam crescer e
florir. Assim a metdfora revela a percepgéo
que o professor tem da tarefa mas também a
sua opinifio acerca de como as criangas
aprendem e de desenvolvem (=parte dateoria
educacional subjectiva).

Outra metifora frequentemente usada

-

para o professor € a do “lapidador de
diamantes”. Esta metdfora revela outros
destaques na percepgio da tarefa e na teoria
educacional subjectiva. Os diamantes em bruto
- que j4 t8m enquanto tal um certo valor e
beleza - ganham ainda mais beleza e valor
gragas dcompeténcia profissional e dedicag@o
do lapidador de diamantes. Ele acrescenta
valor ao material polindo-o. Esta metéfora
expressa uma influéncia e um impacto mais
activos por parte do professor.

Pedindo aos professores que
rectifiquem o seu ponto de vista sobre o seu
trabalho em forma de metafora (“na minha
opinido ser professor € como...”) obtém-se
uma interessante entrada no pensamento dos
professores acerca de si préprios e sobre o seu
trabalho. Depois de se explorar o significado
das metdforas usadas, pode-se dar um passo
em frente com vista & compreenséo da origem
dessas metaforas (“O que € que me faz escolher
esta metdfora?”). Desta forma a perspectiva
autobiogrifica é abordada de forma mais
explicita. '

O interessante no uso de metaforas -
paraalémdo factode sermuitas vezes divertido
- é que se obtém entrada indirecta no
pensamento do professor. Esta abordagem é
menos assustadora do que ter que falar mais
explicitamente sobre si préprio.

A reflexdo metaférica pode ser usada
em diferentes contextos e de diferentes formas.
Alguns exemplos:

« deixar que os estudantes - futuros -
professores se expressem
metaforicamente um pouco antes das suas
primeiras aulas na pratica pedagégica;
deixar que os (estudantes) professores
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expressem metaforicamente a sua
percep¢do do trabalho de professor em
diversos momentos do perfodo de
formacio e explorar a eventual mudanga
das metéforas e o porqué dessa mudanca;
* colocar os (estudantes) professores a
procurar metdforas implicitas nas suas
estorias e entradas do didrio. Esta é uma
forma mais intensiva de auto-reflexdo
com vista & compreens#o do seu préprio
quadro interpretativo;

* apresentar varias metdforas aos
_(estudantes) professores e deixar que eles
escolham as que melhor lhes servem.
Deixar que justifiquem a sua escolha e
explorar os argumentos usados.

Para além destes trés exemplos ha
muitas outras formas de reflexdo
élutbbiogréfica. P. ex.
= 0s estudantes entrevistam professores

mais velhos e mais experientes com vista
a explorarem o seu quadro interpretativo
e para o confrontarem com o seu préprio
pensamento;

* Iniciar a reflexfo através do uso de
fotografias ou objectos do passado que
t&m um significado simbdlico ou pessoal
(p. ex. uma fotografia do primeiro grupo
de alunos; um pequeno presente oferecido
pelos pais de uma crianga com
dificuldades de aprendizagem como
agradecimento pelos esforcos especiais

dos professores). A reflexio comecga com

a narragdo ou com a descricdo escrita da
estdria que estd ligada 2 fotografia ou ao
objecto. Nam segundo momento o seu
sigﬁiﬁcado especifico € explorado bem
como a forma como ele se incorpora no
guadro interpretativo pessoal;

« deixar que os (estudantes) professores
seleccionem fragmentos de romances ou
cenas cruciais de filmes que revelem algo
sobre a sua carreira profissional e o seu
pensamento acerca do seu trabalho;

* efc..

Concluséo

Na perspectiva biogrdfica do
desenvolvimento profissional, explorar o

passado nunca ¢ um fim em si mesmo. Olhar -

para trds sobre a histéria de vida de alguém
deve ser um meio para melhor compreender a
situa¢do actual, o presente.

Quando os professores compreendem
melhor os seus préprios processos de
aprendizagem pessoal e profissional também
sentem maior capacidade de controlo sobre
tal aprendizagem. A sua carreira no ensino
torna-se menos qualquer coisa que “lhes
acontece”, para ser antes encarada como um
processo de desenvolvimento que sugere as
suas escolhas e as suas decisdes. Apenas os
que compreendem o seu passado podem tomar

o seu futuro nas maos.

Escola Superior de Educagfio de Portalegre
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O PENSAMENTO DOS

PROFESSORES

UM PARADIGMA DE

FORMACAO

INTRODUCAO

Este trabalho € constituido por uma
reflexdo em torno de um paradigma
relativamente recente, designado por
pensamento dos professores, no contexto dos
modelos de formag#o de docentes, tentando-
se tracar o percurso deste campo de
investigacio em educagio e avaliar a sua
importancia paraaformagdoinicial e continua
de professores.

Tendo a sua origem no paradigma do
processo-produto, do qual se emancipou em
meados da década de setenta! na sequéncia
das confrontagdes a que os limites tedricos
deste paradigmaconduziram , as investigacGes
sobre opensamento dos professores e atomada
de decisdes debrugam-se sobre as
representagdes e reflexdes dos pedagogos e
docentes (as suas construgies mentais,

especificas de cada individuo, “constructos™)

Maria Jodo Mogarro *

relativamente ao desempenho profissional e
a0s contextos de ensino; isto &, as formas de
conhecimento dos docentes, o contexto em
que adquirem esses conhecimentos, a
transposicdo dos mesmos em praticas
didéacticas e os contextos pedagdgicos em que
os vio utilizar (LOWYCK, I., 1986),
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Neste paradigma, transforma-se a PROFESSORES

concepeao tradicional do professor como um
técnico que devia dominar um conjunto de
destrezas/competéncias, e passa-se: i) a ver o
professor como um sujeito reflexivo, que toma
decisdes, emite juizos valorativos, ter crengas
e organiza rotinas préprias do seu
desenvolvimento; ii) a perspectivar o0s
pensamentos ¢ crengas do professor como
“constructos” fundamentais da actividade
profissional, que guiam, orientam e
influenciam a sua conduta.

Tém-se seguido dois modelos neste
paradigma: modelo de tomada de decisoes -

* Professora Adjunta da Escola Superior de Educagio de Portalegre.

1Uma realizagdio importante €, em 1974, a conferéncia do Instituto Nacional de Educagiio americano, cujas
conclusGes apontam para a necessidade de investigar os conhecimentos dos pedagogos e dos professores e de
considerar o ensine como um processo de informagao e factor de formac#io, em grande parte ainda desconhecido.
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em gue seinvestiga, numa situagfo especifica,
como € que o professor decide o que deve
fazer, dado que ele é alguém que estd sempre
a avaliar situacdes, toma decisdes sobre a sua
actividade, orienta as suas ac¢des com base
nessas mesmas decisGes e observa os efeitos
das referidas accGes nos seus alunos, num
processo de questionamento sobre os
contextos educativos; € o modelo de
processamento da informacéo, que niio se
desenvolve em torno das decisdes tomadas,
mas sim da forma como o professor define as
situacdes de ensino e como esta definagfo
condiciona a sua conduta, pois que face a um
determinado contexto (situaghio) apreende-o
¢ toma em consideragdo apenas alguns
aspectos que considera mais pertinentes, em
detrimento de outros. No entanto, pensamos
que estes dois modelos se diferenciam mais
pelos factores em que cada um se centra, pois
ambos se debrucam sobre uma praxis
profissional, docente, que comporta as duas
dimensdes descritas como préprias de cada
modelo, sendo dificil saber onde comegauma

e termina a outra.

1. EVOLUCAO, TEMAS E
CONCEITOS NA INVESTIGACAO
SOBRE PENSAMENTOS DE
PROFESSORES E TOMADA DE
DECISOES

Constituiu-se assim, ao longo de duas
décadas, um corpo de pesquisa e investigagio
que se debruga sobre 0s processos deraciocinio
que ocorrem na mente do professor durante a

sua actividade profissional, e que utiliza
fundamentalmente métodos de andlise
qualitativa  ou  etnogréficos, e
fenomenoldgicos, ou inspirados inicialmente
na psicologia cognitiva - utilizam bastantes
vezes momentos auto-avaliativos de
pensamento em voz alta; relatérios
retrospectivos; memdria estimulada através
de registos filmados de momentos de aula,
porexemplo; prticas autobiogrificas; didrios;
cadernos de trabalho; entrevistas; etc. Estas
investigacdes expressam de forma crescente
a complexidade dos processos de ensino
(LOWYCK, J., 1986).

No decurso de duas décadas, este
campo de investigacdo consolidou-se
internacionalmente, e dos numerosos trabalhos
aquedeu origem, nomeadamente em Espanha,
resultaram produtos muito interessantes que
tém aparecido em publicacbes de livros e
revistas, congressos?, associacdes
internacionais, etc.. Os meios universitarios
espanhéis tém realizado muitos trabalhos de
investigacdo sobre: andlises de crencas,
principios préticos, “constructos” pessoais,
teorias implicitas e conhecimento prético dos
professores. Em Portugal, este paradigma nfio
tem encontrado grande expressdo, mas a
atengfo sobre as suas potencialidades comega
a surgir e estd expressa na recente actividade
editorial do nosso pafs, de que é exemplo a
traducfio de uma importante obra de Miguel
A.ZABALZA (1994).

Internacionalmente, os primeiros
trabalhos incidiram especialmente sobre a -

planificagcdo do processo de ensino-

2 De que sio exemplo as comunicagies apresentadas no I Congresso Internacional sobre “Pensamientos de los
Profesores y Toma de Decisiones™, realizado em La Rabida (Huelva), 19-21 Junio, 1986, e cujas Actas foram
editadas por Luis Miguel VILLAR ANGULDO, através do Servicio de Publicaciones de la Universidad de Sevilla,

Sevilla, 1986 (ver bibliografia).
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aprendizagem, na perspectiva do
processamento da informagfo como quadro
de referéncia, para depois comegar a tomar
grande importincia a comparacido entre
docentes principiantes e experientes. No
dmbito desta 1iltima linha, desenvolveram-se
comparacdes sistemaéticas para tentar

descrever o funcionamento e as decisdes.

tomadas por estes dois tipos de profissionais
da educag@o, nas fases pré-activa, interactiva
e pos-interactiva da relagdo pedagdgica. As
Questées da transposicdo didactica e da
construgéio de um conhecimento profissional
especificamente pedagdgico tém-se
desenvolvido ultimamente ao nivel das
diferentes disciplinas.

As investigacGes no ambito do
paradigmados professores apresentam alguns
conceitos fundamentais, os quais t&€mevoluido
com essas pesquisas. Esta evolugdo regista-se
ao nivel: da (auto)imagem do professor; do
estatuto do profissional no processo de
interacgio pedagdgica; do papel fundamental
que o programa nele desempenha; e da
dimensdo global em que deve ser
perspectivado o contextoda accéo pedagdgica.
Paralelamente, ainvestiga¢io também evoluin
signiﬁcativémente. As técnicas dominantes
passam a ser de natureza etnogréfica, em que
a andlise interpretativa se fundamenta na
descricdo, triangulagéo, interpretagdo em
colaboragdio com-pares e especialistas, de
forma a ultrapassar o mito da “objectividade
cientifica” e assumir uma mais enriquecedora
“subjectividade disciplinada”. A relagfio da
investigacdo com a pratica tambémse alterou,
dado que se substituiu a imposi¢do
descendente de teorias elaboradas por
especialistas e experimentadas no terreno pelos

docentes em actividade, para concretizar na
praticauma colaboragfo horizontal de reflexdo
comun, sobre assuntos que interessam atodos,
e numa perspectiva de convergéncia de
interesses que sdo diferentes (TOUCHON,
F., 1989, pp.76-79).

2. A IMPORTANCIA DA
PLANIFICACAO DOS DOCENTES

Duas das caracteristicas mais
importantes do pensamento humano sfo a
antecipacdo dos acontecimentos e das
sequéncias onde eles se integram, de forma
hierarquizada e organizada, e a projec¢io no
futaro. Planificar € prever o que vai acontecer
numa dada situac@o educativa, em que um dos
pélos da interacgiio pedagdgica sdo os alunos.
E em fung@o destes que os professores tém de
transformar os seus conhecimentos cientificos 23
debase, operacionalizando-os didacticamente FORMAC%%
a partir de um programa que t€m como PROFESSORES
referéncia, com os seus conteddos, e tomando
como enquadramento o0s contextos
pedegdgicos onde os alunos assumem um
[ugar determinante.
As investiga¢cBes sobre as
planificacdes dos professores tornam possivel
a andlise das suas expressdes cognitivas
profissionais. A planificacio influencia os
contelidos e a selecclo dos assuntos, assim
comoaorganizagdo do tempo para os abordar.
Por outro lado, faz com que o programa sofra
alteracdes, tais como omissdes, adigdes,
alteracfes na sequéncia dos assuntos e
diferencas quer no peso concedido s suas
abordagens na fase interactiva, quer nas
perspectivas deinterpretacio de cada docente.
A comparagio das fases pré-activa
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(antes dalicdo), pos-interactiva (apésaligao,
dever-se-4 efectuar uma avaliagdo, de forma
a melhorar a que se lhe segue) ¢ interactiva
(fenémeno real, onde se estabelece a relagéo
professor/aluno e onde o docente tem de
planificar quase que no decurso dos
acontecimentos) tem dado resultados muito
interessantes sobre a forma como os planos de
estudos escritos pelos docentes se transformam
em planos de estudo activos. Asinvestigagdes
feitas revelam que cada docente produz uma
imagem mental organizadora de cada unidade
de ensino e das reagdes provdveis dos seus
alunos.

Os métodos utilizados pelos docentes
para planificar as suas licbes sdo variados.
Variadas sdo também as fontes descritivas do
processo de ensino-apendizagem e que
constituem instrumentos de pesquisa muito
importantes, sujeitos auma andlise qualitativa
do fenémeno de que sio produtos. Surgem
assim materiais valiosos, como relatorios
verbais prospectivos e retrospectivos,
simulagtes de planificagfo, planos, didrios,
memoria estimulada por registo da fase
interactiva, etc. Estes instrumentos de andlise
daprépriaac¢do educativa sdo mediadores do
pehsamento dos docentes ¢ possibilitam, a
eles proprios, uma autoavaliagdo do
desempenho profissional.

R.SHAVELSON (1986, pp.176-177)
chamou a atencfo para a necessidade de ndo
separaras trés fases, sublinhando aimportincia
do processo continuum que elas constituem e
a mobilizacdo de processos cognitivos que a
fase interactiva representa relativamente as
outras duas, pela sua natureza situacional e de
interaccio pedagdgica professor/alunos.

3. O PAPEL DA EXPERIENCIA/
PERICIA NA COMPETENCIA DOS
PROFESSORES

A experiéncia/pericia tem vindo a
surgir nas investigagdes sobre o pensamento
dos professores como um factor fundamental
no desempenho profissional e na capacidade

»

conceptual e critica face A profissdo. A
definicfio de experiéncia, que utilizamos por
comodidade linguistica, mas que deve ser
entendida por mestria, pericia, grau elevado
de especializa¢do profissional, coloca
de

metodolégica, ontoldgica, deontoldgica e so-

problemas complexos natureza
cial. Este conceito levanta sobretudo muitos
problemas aonivel conceptual, e acomunidade
cientifica, apesar dos numerosos estudos que
se debrugcam sobre professores experientes,
ndio conseguiu ainda ultrapassar as
ambiguidades e pontos obscuros desta questio.
Estabelecendo uma comparagio entre
os professores principiantes € os professores
experientes, poderiamos dizer que estes
ultimos se caracterizam por:
* defini¢gdo mais rapida dos
conhecimentos pertinentes ¢ das
vantagens na utilizagio de esquemas
abstractos;
» sensibilizagiio mais adequada as
configuracdes e as estruturas;
«integracdo e elaboracdo dainformagio
nas estruturas mentais de trabalho em
termos de uma maior capacidade e
eficicia;
* retengdo da informacao pertinente em
graumais elevado e maior sensibilidade
as estruturas e modelos subjacentes a

informacéo;
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« inferéncia de alto nivel e maior
capacidade de discriminagdo da
informag@o segundo o seu grau de
pertinéncia, tratando-a de forma mais
eficaz, rapida e adequada;

* organizacdo do conhecimento em
fun¢do da capacidade de interpretar os
factos, e de agir com eficicia face a
acontecimentos € contextos cuja
categorizacdo se fundamenta em casos
vividos;

* organizacio e planificacdo em menos
tempo, de forma mais detalhada e mais
adequada;

* preocupacgdo em transmitir aos alunos
as informacOes necessdrias sobre o
decurso das actividades;

» transposi¢do didéctica organizada em
torno da retransmissdo dos
conhecimentos, que $do rearticulados
em fungdo dos contextos pedagdgicos;
» reconstrug¢io dos materiais didacticos
em funcdo das préprias representacgdes
dos professores experientes, que t&m
umaperspectivacritica sobre 0s mesmos
e os utilizam livremente;

* disponibilizagdo de uma memoria
situacional e de acontecimentos vividos,
concretos, mais abundante e mais
precisa, no que respeita a vida
profissional;

« libertag@o do espirito para estabelecer
interac¢des, reelaborando os seus planos
em funcdo das necessidades que os
contextos pedagdgicos reclamam;

s interpretagdo de situagdes e tomada de
decistes em conformidade, a partir dos
instrumentos poderosos de andlise que

possuem;
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* contextualizacdo e adaptagdo do
conhecimento profissional, em
conformidade com as interacgdes
estabelecidas;
* resolugdo de problemas com
estratégias baseadas em perspectivas
relativistas e singulares, adaptadas as
situagdes, em contraponto aos
principiantes, que se perdem geralmente
em generalizacGes tedricas;
* organizacio e execugdo da actividade
dos docentes experientes com base em
rotinas deensino - diminuindo o ntimero
de varidveis e de decisbes a tomar e
aumentando a predictibilidade da ac¢io
e a seguranga transmitida aos alunos;
* utilizacio em mais elevado grau de
rotinas baseadas em esquemas
complexos e que estdo presentes nas
planificacdes dos professores
experientes;
» articulagdo entre a gestio dos
contelidos e a gestdo pedagdgica
caracterizada pela apresentacdo, por
parte dos professores experientes, de
uma “agenda mental” mais completa,
detalhada e melhor preparada
estrategicamente, com pausas, relatos
entre sequéncias de ensino, referéncias
explicitas as actividades dos alunos e
momentos de avaliacao;
» rapidez de resposta a situagdes
problemadticas, pelo alargamento do
leque de solugdes enriquecidas por
esquemas “‘rotineiros”, com base em
representagcdes mentais e conhecimentos
elaborados e bem organizados entre si.
A experiéncia (no sentido de pericia)

corresponde d interiorizacdo de conhecimentos
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¢ procedimentos fortemente imbricados nas
suas condi¢des de realizagio, associados a
uma mobilidade estrutural que permite
adaptagSes a contextos variados. A
experiéncia/pericia permite categorizar
problemas a um nivel de abstracgfo tedrica
muito elevada, com uma forte hierarquizagéo
dos conhecimentos (numerosos) entre si e um
elevado indice de especificidade - permite ver
um cendrio inteiro num acontecimento antes
de agir. Esta experiéncia assenta em
actividades metacognitivas auto-reguladoras
(Cfr. TOUCHON, F., 1989, pp. 84-85).

Neste sentido, desenvolveram-se
investigacBes sobre a capacidade de
predictibilidade (e funcfo diagndstica) e o
grau de eficdcia de professores experientes,
que reforcam as ideias acima listadas, e sdo
confrontadas com as caracteristicas do
desempenho dos docentes principiantes (BER-
LINER, D., 1986).

Muito recentemente, as investigagoes
sobre os pensamentos dos professores,
principalmente os experientes mas nfo
esquecendo os que estio em inicio de carreira,
tém-se debrugado sobre a importincia dos
“casos™ reais do ensino e da aprendizagem,
considerando que estes sdo segmentos do
processo continuo que sdo as “vidas feitas
histérias” dos professores (BEN-PERETZ,
M., 1992, p. 201). Esta corrente defende a
opinido, muito pertinente alids, de que a
educagiio € a construgdo e reconstrugio de
histérias pessoais e sociais e que os professores
(tal como os alunos) sdo contadores de histérias
e personagens das suas proprias histérias e
das histérias dos outros. As histérias de vida
permitemreconstituir numaestrutura narrativa
(=0 modo como o ser humano sente 0 mundo)

as experiéncias mais significativas que
aconteceram no passado e se mant€m para
serem recordadas. Os estudos que utilizam
esta “investigacdo narrativa” situam-se assim
no dominio da meméria dos acontecimentos
autobiogrificos e dos modos como os
professores organizam e recuperam as suas
experiéncias profissionais do passado.

Consequentemente, estes estudos
fornecem dados em relagcdo a0 modo como os
professores constroem, retrospectivamente, a
sua vida profissional. Por outro lado, as
memdrias profissionais aparecem como uma
componente central da consciéncia dos
professores e do seu processo de reflexio e,
portanto, ao servi¢o de cada individuo e dos
seus “pares”, quando utlizadas num contexto
de abertura e didlogo.

Ao contrdrio do que acontece com
outras profissdes, as histérias de vidando tém
ocupado lugar oficial no discurso profissional
dos docentes e continuam a ser uma pequena
parte da informacfio de que os professores
dispdem, nomeadamente em Portugal. O
estudo efectuado por BEN-PERETZ (1992,
pp. 204-213) com base em evocagdes do
passado profissional de professores
aposentados, assim como outros estudos que
tém sido desenvolvidos nesta linha (Cfr.
NOVOA, A., 1992), expressam a pertinéncia
destas investigacdes, em particular os
contributos para a reflex3o dos docentes mais
novos e para a formacdo de professores.

4. O CONHECIMENTO DOS
PROFESSORES

Temsido também crescente o interesse

motivado pelas formas de saber
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(conhecimento) e de pensar esse saber que os
professores desenvolvem e expressam nos
seus produtos sobre ensino. O conhecimento
da matéria a ensinar ¢ a organiza¢fo desse
conhecimento exercem uma influéncia fun-
damental sobre o pensamento ¢ a acgido
docente.

Na perspectiva dos cientistas que
descem até as situagdes praticas, os docentes
apresentariam uma racionalidade limitada na
sua actividade profissional, reflectida pelas
suas teorias ¢ explicacdes conflituais do
universo pedagégico. Defendendo pontos de
vista por vezes contraditérios, apresentam
formas de pensar que parecem pouco
consistentes, mas que de facto se adaptam
bem & complexidade das situagdes e
interacgdes presentes no terreno. As solugdes
provisdérias que encontram para dilemas
insoliveis com que se deparam no quotidiano
profissional podem parecer longe da
racionalidade tedrica, mas sdo a expressdo de
conceitos que reflectem a vida das salas de
aulaeacompreensdoimplicita dasinterac¢Oes
em grupo.

As pesquisas sobre este assunto sdo
recentes e debrucam-se principalmente sobre:
a) conhecimentos tedricos dos docentes; b) o
queeles sabem na préitica; c) as suas categorias
epistemoldgicas de conhecimento; d) o seu
conhecimento pritico e experimental. Neste
enquadramento, assumem particular
importéncia os instrumentos metaféricos do
conhecimento, em que a imagem & um
“constructo” fundamental para compreender
o conhecimento prético e pessoal do profes-
sor, em relacédio com a sua experiéncia ante-
rior. Os docentes témdos principios cientificos

uma perspectiva mais concreta e fundada na

experiéncia, que se expressa nas imagens de
casos e nos exemplos considerados correctos
- atransposi¢fo didactica € uma transferéncia

das leis gerais sob a forma de imagens

transmissiveis e que decorrem do dominio do.

vivido.

Neste campo, os graficos/mapas
conceptuais s40 muito importantes, e 0s mapas
de conceitos sfdo utilizadas em vérios
dominios:

* 0 mapa cognitive representa o
conhecimento individual e em
desenvolvimento de um principiante;
* o mapa de conceitos € ji a construgio
de um especialista onde se representam
os conhecimentos especificos de uma
determinada matéria;
* 0 mapa epistémico é uma
representacio epistemoldgica de
quadros metaféricos, que um
investigador constrdi para determinar a
teoria individual, ou de grupo, dos
docentes.

Estes mapas representam as formas de
conhecimento e baselam-se no pressuposto
de que as estruturas cognitivas podem ser
sintetizadas na representacdo de redes de
conceitos, ligados por linhas e flechas que
indicam a forma e natureza das suas relacdes.
Na sua maior parte assumem a forma de
hierarquias arborescentes de conceitos
complexos, que assim podem ser reduzidos
em funcio das andlises de pesquisa.

Uma questdo central desta
problemdtica ¢ a diferengca entre o
conhecimento cientifico e o tratamento
pedagdgico que a partir dele € efectuado. A
transmissdo pedagdgica sujeita os conceitos a

um tratamento que permita a sua assimilaggo
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pelo publico discente, constituindo-se assim
um conhecimento especificamente
pedagégico que abrange disciplinas como a
Histéria e outras ciéncias sociais, a lingua
materna, as ciéncias da natureza, etc. Varios
autores j4 demonstraram que o ensino
transforma o conhecimento em histdrias, nas
quais a estrutura narrativa assume um papel
fundamental, pois favorece a memorizagéo
dos contetidos, quer pelo professor, quer pelo
aluno. A historia € assim um instrumento
conceptual poderoso, a que se pode recorrer
muitas vezes, e que liga a teoria a
acontecimentos particulares concretos
(TOUCHON, F., 1989, p. 91).

A articulagiio com o que dissernos no
ponto anterior sobre as histérias de vida dos
docentes € grande, relativamente Aimportancia
da estrutura narrativa namemoria do passado,
na construgdo da vida profissional e na
organizagdo dos processos de ensino-
-aprendizagem,

R. SHAVELSON (1986) deu um
importante contributo para a andlise dos
processos cognitivos dos professores.
Sublinhando aimportancia da fase interactiva
edasrotinas que caracterizavam o desempenho
do professor (a “disfun¢édo” entre a situagio
real e o que o docente previu pode ter como
respostaaaplicacdo de “rotinas alternativas™),
integrou essas estruturas na teoria dos
esquemas. “Esquema” € definido como uma
estrutura abstracta de informac@o, no sentido
em que sintetiza informagio sobre diferentes
casos particulares. O esquema encontra-se
estruturado de forma a representar relagtes
entre conceitos. Através dos sentidos,
recebem-se informacdes de acontecimentos,

situacdes ¢ mensagens, e essas informacdes

ajustam-se ao esquema, integrarido-se nele, e

sdo codificadas pelo esquema - se ndo se pode

codificar, o resultado é a nfio incorporagio
mental da informac@o, ou a sua modificagdo
de forma a adaptar-se ao esquema

(SHAVELSON, R., 1986, p.168). Este autor

apresenta trés tipos de esquemas:

Guido - representa as rotinas de ensino, e
designa: a) estruturas mentais que
representam experiéncias familiares; b)
estruturas de conhecimentos concretos,
estereotipados, que se adquirem através
de rotinas quotidianas; c) estruturas
hierdrquicas que representam
conhecimentos espicio-temporais sobre
objectos, acontecimentos, lugares e
pessoas; d) rotina de ensino, como por
exemplo, ligdo deleiturasegundopadrdes
de procedimento dos actores educativos
implicados; e) experiéncias quotidianas
inseridas num quadro referencial espacio-
-temporal.

Cenarios e estruturas de actividades - sdo
esquemas mentais que representam
situacdes e relagdes de natureza espacial
(e nfio temporal).

Estes dois tipos de esquemas (guides e
cendrios) permitem aos professores armazenar
eacumular grande parte das informagtes sobre
asactividades complexas que se desenvolvem
nasaladeaulaeem outras alturas do exercicio
da sua profissdo. Uma ocorréncia imprevista
desencadeara respostas alternativas ao que
estava inicialmente planeado, e estd
demonstrado que haverd variacGes
significativas no comportamento de
professores experientes ou de professores
principiantes, como referimos mais acima, no
ponto 3.

Escola Superior de Educaciio de Portalegre



Estruturas proposicionais - s80 esquemas
de grande importincia para o pensamento
do professor, visto que sfio relativas a
compreensdo cognitiva que estes
profissionais t&ém do conhecimento
cientifico da sua disciplina, e as relagGes
entre esta compreensdo ¢ a instrugéo/
ensino que os professores proporcionam
aos seus alunos (Idem, p. 174).

A revisdio da literatura relativa a
investigagdo sobre os pensamentos
interactivos dos professores revelaram, em
1986, que: uma pequena proporgdo dos
produtos dos professores sobre este assunto
sereferiam a objectivos instrucionais; aseguir,
¢ ainda em pequena proporgio, apareciam as
declaragGes sobre os contedidos; em terceiro
lugar, e j4 com uma percentagem bastante
ampla, situavam-se as declaracdes sobre o
de
procedimentos e estratégias; finalmente, na

processo instru¢do, incluindo
percentagem maior de declaractes acerca dos
seus préprios pensamentos interactivos, os
professores referiam-se aos alunos.

As estruturas proposicionais, com as
suas caracteristicas de representagdes
abstractas, constituem um conjunto importante
deexpectativas que os docentes mantémacerca
do

comportamento dos seus alunos.

conhecimento, motivacio e

5. A FORMACAO DE PROFESSORES
REFLEXIVOS

As pesquisas sobre professores
experientes/peritos ¢ professores principiantes
conduziu a um questionamento sobre os
contributos que poderiam dar para a formagéo

de professores, constituindo mesmo um
modelo de formacfo. Se esta tese dividiu as
iguasentre opositores e defensores fortemente
empenhados, hoje o pensamento de
professores e a tomada de decisdes constitui
um modelo de formac@o.

Mas muitas questdes estdo ainda em
aberto, como a transmissdo da pericia/
experiéncia nos processos de formacio,
enquanto conjuntos de competéncias vastase
complexas aadquirir pelos formandos. Torna-
-se necessiria uma definigio mais adequada
do conceito de pericia e de critérios mais
definidos para analisar o processo da sua
aquisi¢ao, o queconstitui um passo importante
no reconhecimento do profissionalismo dos
docentes e dos pedagogos. Deste modo, o
professor como profissional substitui o pro-
fessor enquanto decisor ou apenas técnico
racional - o docente constréi a sua accdo num
processo articulado de conteddos e estratégias
eficazes, tentando tornar-se seguro no
desempenho dasua profissdo e transmitir essa
seguranga aos alunos. Seguindo as palavras
de Miguel A. ZABALZA, “Profissional é
aquele gue sabe o que faz e por que o faz e,
além disso, estd empenhado em fazé-lo da
melhor maneira possivel”’(1994, p.31).

No contexto dos modelos de formago,
o paradigma do pensamento de professores
fornece informacbes importantes sobre a
realidade educativa (o terreno pedagdgico) e
os actores que sdo fundamentais nessa
realidade - os docentes; recolhe e divulga os
dados reais das condi¢des da sala de aula, as
caracteristicas e necessidades de docentes em
infciode carreirae as qualidades desenvolvidas
pelos mais experientes. Outro contributo
importante é a chamada de atengfio para a
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necessidade de repensar os modelos de
formacio, em termos de contextualizacfo das
préticas e a permanente perspectiva reflexiva
do docente sobre a sua propria experiéncia e
a sua accao.

Nesta linha, os instrumentos de
pesquisa ja referidos nfo servem apenas para
a andlise qualitativa, de natureza descritiva,
dos produtos de que os professores sdo autores,
mas desempenham também um papel funda-
mental no processo de consciencializag¢do
reflexiva que os docentes desenvolvem.
interessante

Uma curiosa e

investigagio & apresentada por R. E.

SNOW(1986) que chama a tengdo para a
necessidade dos programas de formacio de
professores incorporarem a andlise dos
processos cognitivos dos estudantes, que
considera muito pertinentemente uma das
partes vitais do processo de ensino-
aprendizagem. Colocando-se no papel de
critico das investigagbes mais tradicionais
deste paradigma, que ignoram as perspectivas
dos estudantes ¢ apenas ddo aten¢io ao papel
dos professores, SNOW defende que: a
primeira tarefa do professor € diagnosticar as
concepedes equivocas e as estratégias erradas
e promover aprendizagens adequadas, ¢ que
tomem em atencio a individualidade de cada
aluno, se os factos requererem esta
individualizaco; a necessidade de dispor de
dados criteriosos que provem ¢ espelhem os
processos cognitivos (pré-concepcdes) e de
aprendizagem do estudante, a um nivel muito
mais profundo que o comportamento
observavel.

Em suma, as perspectivas dos
estudantes sdo tao importantes como as dos
professores e estes devem ter essas

perspectivas em atengdio, para poderem
antecipar ou detectar onde residem as lacunas
no decurso da instrugfo e onde vio situar-se
as dificuldades dos alunos durante o processo
de aprendizagem. A introdugio de aspectos
inovadores no ensino e naaprendizagem pode
exigir mais esforco mental e comportamento
controlado e consciente, tanto nos professores
como nos alunos, mas também promove a
curiosidade e a motivacdo em grau mais
profundo nos estudantes. Sfo estes os aspectos
que os programas de formacao de professores
devem considerar (SNOW, 1986).

A formagdo continuatambém mereceu
atencdo especifica no enquadramento deste
paradigma. J. M. ESCUDEROC MUNOZ
(1986) estabeleceu a relagio entre o
pensamento dos professores e a problematica
da inovagio educativa, colocando este
paradigma como ponto de partida para
processos de formag@oinovadores. A inovagio
aparece como projecto e a pritica como
realidade, o que estabelece a disfun¢fo entre
estes dois pélos e a necessidade de encontrar
asmodalidades de articulagfo. As perspectivas
de inovacéo, a partir do papel representado
pelo seu “utilizador”, podem ser
historicamente localizadas: 1°- o professor
executor de inovacdes delineadas numa
dimensao a que € estranho; 2°- o professor
como um colaborador que se deve conquistar
para os processos de inovagfo; 3°- o professor
como profissional que reconstréi e redefine
os projectos de mudanga.

Uma das ideias presentes neste autor €
exactamente o papel externo da inovagéoe o
grau de implicagdo do professor/utilizador da
inovag@o. Uma segunda ideia sublinha que os

processos de mudanga sZo problematicos,
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complexos, e que o problema da mudanca é
um problema cultural (ESCUDEROMUNOZ,
1986, p. 190). Em terceiro lugar, reforga a
importancia dos contextos naturais de trabalho
do professor, nas salas de aula e escolas - o
professor é o mediador (o crivo) entre 0s
projectos de inovac@o e as priticas; ele
interpreta a inovagido e estabelece uma
arbitragem entre a idealidade propositiva e
tedrica daquela e o contexto da sala de aulae
do estabelecimento de ensino onde deve
desenvolver o processo de inovagio (Idem, p.
192).

A saladeaula é o verdadeiro ambiente
ecoldgico de pensamento e ac¢io do profes-
sor. Porseu lado, o estabelecimento de ensino
é aunidadeinstitucional bdsica paraaeducagio
escolarizada e constitui o prolongamento, com
varidveis diferentes, do ambiemte ecoldgico
enunciado paraasaladeaula. E neste contexto
que se cria uma verdadeira cultura escolar, o
elemento de socializagiio profissional dos
professores. Nas palavras de ESCUDERO
MUNOZ (Idem, p. 198) a escola apresenta-se
formal e publicamente como elemento de
coordenagdo, a sua intengfio € oferecer uma
imagem oficial de ordem e funcionalidade
estrutural, mas de facto consente, respeita e
cultiva um alto sentido de individualidade,
um alto gran de intimidade e privacidade
pessoais; cultiva pouco o trabalho colectivo,
acritica e o contacto profissional produtivo, a
responsabilizacio conjunta, os planos
colectivos, os contextos e espagos para o
didlogo sobre a profissio.

Existe assim uma relagdo muito
préxima entre elementos, como
inovacdo»escola»professores»prdticas
escolares.

Na dimensdo mais pessoal (que &
também profissional), este autor especifica a
natureza do conhecimento pritico dos
professores, nalinhado que designa de sistema
de “constructos” e ndo estd muito longe do
que ji4 referimos no contributo de
SHAVELSON (ver ponto 4). O pensamento
pratico € um modo cognitivo, que surge a
partir da (e se constréi na) experi€ncia pessoal
e na acc¢do, estando carregado de
acontecimentos e contetidos, afectividade e
implicag@o pessoal, imagens, rituais, ciclos,
rotinas, ritos. E um pensamento feito de
“construtos”, imagens e metaforas, que
expressam as visdes do mundo do professor,
e que, sendo um tipo de pensamento
idiossincritico, experiencial, prético e
escassamente légico, contémuma componente
narrativa que se manifesta nos relatos sobre a
actividade do professor - sdo elementos que
podem funcionar como janelas através das
quais podemos tomar contacto com as suas
préticas.

E pois necess4rio ter em atengo esta
visdo do mundo interior e pritico dos
professores para se entender de forma mais
adequada as dindmicas de encontro entre a
inovagdo ¢ os docentes (ESCUDERO
MUNOZ, 1. M., 1986, p. 200-203).

E também proposto um sistema de
inovacdo, enquanto sistema-projecto,
interrelacionado com outros sistemnas (Idem,
p. 211), em que sdo apontados alguns
principios que o autor desenvolverd em obras
posteriores: didlogo entre os agentes de
mudanca, reflexdo sobre a accgido (ver
SCHON), investigacdo na accio (ver
ELLIOT) e o papel do estabelecimento de
ensino como unidade basica de mudanca,
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com docentes interactivos e reflexivos. Mas
este éum ambito queultrapassa jd o paradigma
do pensamento dos professores.

Nesta perspectiva de inovacgdo
teriamos trés niveis convergentes do exercicio
profissional do professor: o professor como
profissional reconstrutor e redefinidor da
inovacdo, o profissional reflexivo sobre a
ac¢do, e o investigador na acgéo - e estamos
novamente muito proximos dos campos de
outros paradigmas.

Concedendo ainda a este paradigma a
funcdo de ponto de partida para mudancas
inovadoras, consideram-se os principios em
que se baseia a investigagdo sobre o
pensamento e a tomada de decisdes dos
professores como.os modelos psicolégicos de
processamento da informagdo, a andlise de
contextos e condicBes em que o professor
desenvolve o seu trabalho (0 que nos conduz
ao modelo ecolégico) e as perspectivas

PROFESSORES etnogréficas que nos permitem aproximac&es

.a0 universo intfmo (interior) dos docentes.
Neste sentido, as chamadas histérias de vida,
as autobiografias de docentes, ganham cada
vez mais pertinéncia pelo mundo intimo que
revelam (ver ponto 3) e pela consciéncia da
pritica com que se apresentam. E pois
necessdrio imaginarmodos e meios de utilizar
estas historias em programas de formacao de
professores (BEN-PERETZ, M, 1992, p.213).

CONCLUSAO

Um conceito central deste paradigma
€apericia, especializacio, que os professores
adquirem com a experiéncia de vérios anos
de exercicio da profissao. Contudo, acumular

experiéncia com base no maior tempo

decorrido de prética profissional nédo é
sinénimo de melhor desempenho e de
qualifica¢bes mais elevadas. Por isso se torna
necessériodefinir critérios de apreciagéo deste
conceito, que tenham em conta outras varidveis
muito importantes, e que podem ser definidas
a partir da andlise dos vérios instrumentos/
produtos elaborados pelos docentes (acima
referidos) sobre a sua actividade. Euma linha
de investigacdo que pode ser desenvolvida, ¢
que constituird um contributo importante para
a formac@o de professores na perspectiva
deste paradigma.

Uma segunda questdo que parece cru-
cial é anecessidade de limitar ainfluéncia dos
conceitos ¢ dos modelos tedricos quando o
objectivo fundamental € a melhoria dos
desempenhos profissionais dos professores e
das suas praticas, com base na (auto)reflexo.
A sua importéncia tedrica, em especial para a
investigac@o cientifica, & inquestiondvel, mas
¢ preciso muito cuidado com a reificagio
destes conceitos € modelos que limitariam as
investigagdes aos universos que lhes sfo
préprios, de natureza tedrica, esquecendo a
rica complexidade da realidade e a fonte
inesgotdvel de informacGes que esta mesma
realidade constitui. A andlise qualitativa de
natureza etnogréfica e fenomenolégica, com
recurso a fontes descritivas da prética
profissional, dominante neste paradigma,
parece afastar tal perigo, mas € conveniente
referir este problema geral como precaugio
para eventuais posi¢des puristas.

Os métodos qualitativos referidos
assentam na reflexfo e descrigio do trabalho
do professor e das situagdes pedagdgicas em
que ele foi actor, 0 que coloca a reflexéo, ¢

nomeadamente aauto-reflexio, nocentrodeste
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paradigma e da actuagdo do docente como
profissional. Assim, estd-se muito proximo
das correntes que defendem o primado da
reflexdo nos processos de formagio, comoéo
caso do paradigma critico e o da “reflex@o-na-
ac¢ido” (HABERMAS e SCHON). As
fronteiras entre paradigmas esbatem-se
guando a andlise e interpretacio desce a
realidade concreta e fundamentalmente o que
se joga sdo as modalidades de formag&o mais
pertinentes, adequadas e eficazes para os
docentes, face a complexidade das situagGes
educativas.

A especificidade deste paradigma do
pensamento dos professores e da tomada de
decisdes situa-se na dimensdo da
individualidade - a planificac#o, a aquisi¢éo
de experiéncias e pericias e, principalmente,
as formas de conhecimento ¢ transformagiio
didictica fazem parte da organizagdo e
construgdo individual do docente como
profissional.

Esta perspectiva estd em consonéancia com o
que nos parece que hoje se torna cada vez
mais evidente aos profissionais da educacgéo,
e que é uma dimensdo ontoldgica da sua
profissdo. Conhecer com profundidade cada
vez maior os diferentes niveis estruturais que
influenciam e condicionam o desempenho da

actividade docente conduz hoje o professor 4
irredutivel condigfo de ser o individuo quem
toma as decisdes quanto & sua accio
profissional, e de ser o individuo a dimens&o
necessdria por onde passa toda a reflexdo
sobre a pritica docente. Daf aimportancia que
se concede aos percursos profissionais, as
historias de vida, ao modo como os docentes
“(...)sentem a articulago entre o pessoal € 0
profissional, sobre a forma como foram
evoluindo ao longo da sua carreira.” E a
tentativa de produzir *(...) um pensamento
propriamente pedagbgico (e ni3o apenas
antropoldgico, histérico, psicolégico ou
sociolégico) sobre a profissdo docente. Esta
profisséo precisa de se dizer e de se contar: é
uma maneira de a compreender em toda a sua
complexidade humana e cientifica. E que ser
professor obriga a opg¢les constantes, que
cruzam a nossa maneira de ser com a nossa
maneira deensinar, e que desvendam na nessa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser.”
(NOVOA, A., 1992, p. 9).

Com estas palavras estamos a assistir a um
movimento que coloca o professor, como
individuo e como profissional, no centro da
investigacdo, da reflexdo e do discurso
pedagdgico da formagao.
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produtos e a satisfacdo dos apreciadores do melhor café.

A verdade do nosso Café comeca nas principais regides produtoras do mundo onde
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E este esforco constante na qualidade que vimos agora reconhecido com a credenciagéio da
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PERSPECTIVA ECOLOGICA
DO DESENVOLVIMENTO

HUMANO

Hoje em dia, com a crescente
industrializagfio e com o aumento do emprego
feminino, torna-se cada vez mais importante
o papel da educagdo da crianga e
consequentermente o seu desenvolvimentoem
contextos exteriores 3 familia. Bairrdo (1988)
afirma que o desenvolvimento humano nfo é
um processo abstracto mas que este ocorre em
contextos determinados e determinantes.
Desta forma, e pensando que as criangas
passam por variados contextos ao longo do
seu processo de desenvolvimento, torna-se
importante estudar ndo s as varidveis das
criangas em desenvolvimento, mas também
as varidveis dos contextos onde este toma
lugar.

Neste artigo, debrugar-nos-emos sobre
o estudo do desenvolvimento em contexto,
explicitando alguns conceitos e modelos
tedricos que lhe estdo subjacentes.

Tendo-se referido que o processo de
desenvolvimento n#o & abstracto mas ocorre
em contextos determinados e determinantes
podemos afirmar que também o contributo
actual da Psicologia vai neste sentido: “As

* Docente da Escola Superior deEducacio de Portalegre

Rosalina Correia *

tendéncias actuais em Psicologia do
Desenvolvimento e Psicologia da Educacio
véo no sentido de abarcarem os fenémenos
em estudo dentro de Jpticas mais
abrangentes que incluem néo s6 a criancga,
mas sobretado as criancas embebidas nos
seus contextos de socializacio.
Desenvolvimento e educac¢io sdo duas faces
do mesmo fenémeno que é a socializacio”.

(Bairrao, 1992, p. 51)

A Psicologia do Desenvolvimento
tem-nos dado informagdes tedricas acerca do
processo de crescimento dos individuos
considerando todas as dimensdes inerentes a
esse desenvolvimento (fisicas, sociais,
cognitivas, morais, lingufsticas); contudo néo
nos tem dado conhecimentos acerca da forma
como essas dimensdes se desenvolvem
relacionando-as com os contextos pelos quais
os individuos passam ao longo da sua vida.
Isto levou a um “descontentamento” (id) que
por sua vez “conduziu a abordagem teérica
do desenvolvimento em contexto ou
contextualizado, considerando o
desenvolvimento humano como um
produto das transac¢es entre a criancaeo
seu meio circundante imediato®. (id.)
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Também noutros campos do
conhecimento, surgiram teorias que explicam
os fenémenos enquanto estabelecimento de
relacBes entre a realidade fisica e os seres
vivos que habitam essa mesma realidade,
nomeadamente a Ecologia (Canellas, 1986).
Damesma forma, as abordagens que explicam
o desenvolvimento como o resultado da
interaccfio entre a crianga e as condigdes
ambientais onde esta estd inserida (o seu
meio) denominam-se ecolégicas

(Bronfenbrenner, 1979, 1983, 1989).

Partindo deumaabordagemecoldgica
do desenvolvimento humano, imp&e-se pois
estudar, “niio sé os efeitos que se exercem
sobre a crianca, exposta a diferentes tipos
de cendrios ou de contextos, mas também
analisar a estrutura e os padroes de
actividade especificos de cada cenario, na
medida em que estes afectam e sdo afectados
pela criancaem desenvolvimento” (Bairréo,
1990, P. 52). Tal abordagem ¢ largamente
tratada por Bronfenbrenner e Crouter (1983).

Assim, e sobretudo a partir da década
de 60 comegaram a surgir estudos que tém em
conta nfo 86 as varidveis da criangca mas
também varidveis do ambiente no qual ela se
insere. Desta forma os modelos de pesquisa
comegaram a surgir conceptualizando o
ambiente e o seu papel no desenvolvimento.

Bronfenbrenner (1983) refere que no
comego dos anos 60 uma nova trajectéria
cientifica surgiu tendo-se verificado uma
progressiva e mais complexa defini¢cdo do
dominio ambiental e da sua relacdo com o

desenvolvimento da pessoa. O autor

caracterizou essa trajectéria como uma
evolugao das estruturas latentes que, segundo
ele, tomadas conjuntamente constituem uma
redefinicdo do ambiente como o contexto
para o desenvolvimento Humano. Assim, em
lugar de uma série de varidveis separadas
tedrica e funcionalmente (classe, etnia,
estrutura familiar, processo de socializagio) o
ambiente passou a ser concebido, pelo menos
implicitamente, como uma série de sistemas
interdependentes (Id).

Muitos dos sistemas contdm no seu
seio pessoas em desenvolvimento. Ora essas
pessoas influenciam e s&o influenciadas pelo
ambiente dos sistemas. OQutros sistemas podem
sermais remotos ou afastados, mas nao menos
poderosos no seu efeito iltimo no processo de
desenvolvimento e nos resultados do mesmo.

Desta forma Bronfenbrenner (Id., p.
370) concluiu que “A principal inovacao
trazida por estes modelos foi a mudanga na
concepc¢io das relages da crianca com o
seu ambiente. Em vez de um ser meramente
objecto de forcas externas, a criang¢a passa
a ser vista e estudada como um organismo
activo procurando estimulo, provocando
respostas, alterando e ainda criando o seu
proprioambiete circundante" ambiente este
que podemos denominar de contexto.

Bairrfio (1992) citando Valsiner (1987)
afirma que o desenvolvimento humano esta
"embebido” numa cultura em mudanca e por
isso deve preocupar-se¢ com os
comportamentos determinados nessas
situagdes. Refere ainda que “essas
perspectivas pod'em chamar-se ecologicas

(...) na medida em que implicam uma
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transacc¢iio entre as caracteristicas de um
organismo vivo e os seus meios
circundantes” (Id. p. 52).

Da concepgio do desenvolvimento
enquanto perspectiva ecoldgica resulta que
devemos estudar ndo s6 os comportamentos
ou varidveis da crian¢ca mas também as
varidveis dos cendrios ou dos contextos que a
crianga vai frequentando. Relativamente a
estes devemos estudarigualmente as estruturas
e os padrSes de actividade especificos de cada
um, na medida em que estes afectam e séo
afectados pela crianga em desenvolvimento.

Tais modelos implicam a definicio de
varias nogOes como sejam a de contexto,
cendrio, varidveis de processo e de
estrutura. Podemos definir contexto tal como
o fez Barker (1978) citado por Bairrdo (1992,
p-92), assim (...) “os contextos ou cenarios
de comportamentos sio entidades extra-
~-individuais e eco-comportamentais
consistindo em padrdes polimoérficos mas
estiveis e interdependentes do
comportamento e do meio. Estes contextos
estiio por sua vez ligados a situacgdes socio-
-geograficas concretas e situadas no tempo

€ no espago’.

Cendrio pode ser definido como uma
“unidade social relativamente estavel {(que
é a dimensio pessoal constituida, por
exemplo, pelo niimero de adultos e criangas,
idade, sexo); normalmente, o cendrio esta
associado com uma localizacéo especifica,
que é a dimensdo espacial e fisica tais como
0s recursos, os equipamentos, o tamanho
da sala e os espacos exteriores disponiveis.

Nesse cendrio podem observar-se padroes
de accio relativamente estdaveis, que
constituema dimenséo acciio caracterizada,
por exemplo, por jogos tipicos e
participacoes diversas na acciao”(Bairrfo,
1992, p.52).

Burillo, F. J. e Aragonés (1986)
referem igualmente o conceito de cendrio

N

associando-o a perspectiva ecoldgica do
desenvolvimento; deste modo os autores
afirmam que a Psicologia Ecoldgica defende
que ambiente e conduta sfo interdependentes,
formando o que se denomina um cendrio de
conduta ou comportamento. Afirmam
igualmente que o conceito de cendrio é um
conceito chave na teoria da Psicologia
Ecolégica e referem que este conceito pode
ser definido como “um lugar onde a maijoria
dos seus ocupantes pode satisfazer um
niimero de motivos pessoais, onde pode
alcancar satisfacfes mmiltiplas. Noutras
palavras, um cenério de comportamento
contém oportunidades” (Barker, 1978, cit.
por Burrillo e Aragonés, 1986, p.30).

Podemos ainda definir cendrio como
ofez Wicker (1979, cit. por Burilloe Aragonés,
1986, p.30): “F um sistema limitado, auto-
-regulado e ordenado, composto de
elementos humanos e nio humanos que
interactuam de modo sincronizado para
executar uma sequéncia ordenada de
acontecimentos chamada programa do

cenario’,

Tais contextos e cenarios estfio
inseridos noutros contextos: organizacional,
legal, econémico e funcional.
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Desta forma ao estudarmos o
desenvolvimento da crianca e ao
relacionarmos este com as caracteristicas dos
meios que ela frequenta, “(...) podemos
em:

agrupar .  as varidveis

desenvolvimentais, estruturais e
processuais. As variaveis desenvolvimentais
das criancas sfio produto do processo de
socializacgo, isto é, o produto quer das
varidveis da estrutura que cobrem todas as
condicdes dos contextos fisicos e humanos
e que sdo mais ou menos estaveis, quer das
variaveis de processo que se relacionam
com todas as interaccoes entre as pessoas
nos contextos de socializacfio” (Tietze e
Rossbach, 1984 e Tietze, 1986)cit. por Bairrio

(1992, p. 53).

Como verificdmos existe um
alargamento das abordagens tradicionais em
Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia
da Educagfo principalmente pela introdugio
nestes dominios das varidveis ditas de estrutura
e de processo bem como da concepgéo do
desenvolvimento enquanto processo que
ocorre em contextos. Desta forma
Bronfenbrenner (1983) propde um novo
modelo de abordagem do desenvolvimento

quedenominou de processo-pessoa-contexto.

Este modelo de pesquisa pode ser
caracterizado segundo os seguintes aspectos:

1. Considera-se que a possibilidade de
diferengas segundo a classe social ndo se deve
unicamente as praticas dos cuidados prestados
as criangas ¢ aos seus resultados, mas também
aosprocessos que acompanham eestdo ligados

com essas praticas de cuidados.

2. O processo desenvolvimental &
assumido como variando em fungfio da jungéo
de factores biolégicos e ambientais.

3. As atitudes e as crengas do sistema
perante os cuidados prestados s criancas sdo
tratadas como importantes mediadores no
comportamento de cuidados de crescimento e

de desenvolvimento prestados a crianga.

4, E dado reconhecimento 2
possibilidade de influéncia reciproca: ndo
somente 4 influéncia do ambiente na crianga
mas também a influéncia da crianga no
ambiente.

5. Os efeitos do desenvolvimento
podem ser cumulatiyos ao longo do tempo.

No modelo de pesquisa processo-
-pessoa-contexto, devemos atentar em
informagdes de pelo menos trés dominios
distintos:

» O contexto no qual o desenvolvimento
toma lugar;

*» As caracteristicas individuais das pessoas
envolvidas nesse contexto;

+ O processo através do qual o
desenvolvimento se desencadeia.

Ainda assim Bronfenbrenner (1983)
apontaalgumas lacunas neste modelo e afirma
que ele foi evoluindo e, porque os contextos
mais especificos estdo normalmente inseridos
noutros mais abrangentes, levou os
investigadores a nfio s6 considerarem o0s

Escola Superior de Educagiio de Portalegre
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contextos imediatos ao sujeito mas também
aqueles mais distantes do individuo e que
podem influenciar o seu processo de
desenvolvimento. Tal evoluc#o das pesquisas
em Psicologia do Desenvolvimento “reflecte
uma concepc¢io mais complexa e
diferenciada dos contextos imediatos nos
quais as criancas vivem” (Id., p.378). Assim
Bronfenbrenner propde umaconceptualizagio
do estudo do desenvolvimento
contextualizado em termos de uma hierarquia
de sisternas. B o modelo de microssistema,
mesossistema e exossistema. “O poder
cientifico do paradigma processo-pessoa-
-contexto pode ser realcado pela
incorporacio de uma mais diferenciada
concep¢io do ambiente implicito, a que
chamamos microssistema, mesossistema e
exossistema” (Id., p.396).

Bronfenbrenner (1983) aponta virias
investigacOes recentes em que a concepgao de

F

contexto &, segundo o autor, a de uma
organizacdo complexa de um ntimero critico
de elementos e que tomados conjuntamente
constituem o que o préprio autor e
seguidamente Brim (1975 cit. por
Bronfenbrenner) referenciam como um
microssistema, definido como “o padrao de
actividades, papéis e relactes interpessoais
experimentadas ao longo do tempo pela
pessoa em desenvolvimento num dado
contexto com caracteristicas fisicas e
materiais particularés” (Bronfenbrenner,

1983, p.380).

O autor considera o contexto(l) como

(1) setting no original

olugaronde as pessoas podemimediatamente
empenhar-se em interac¢des, como por
exemplo acasa, os centros de cuidados de dia,
os grupos de jogos, as salas de aula, os locais
de trabalho. Os factores de actividades, os
papéis, as relagSes interpessoais, o tempo e as
caracteristicas do material constituem os
elementos do sistema.

O sistema considerado por
Bronfenbrenner (1983) é dindmico uma vez
que aestrutura emergente provémdo contexto
por processos de influéncia, operando ambos
(estrutura ¢ processo) directa ou
indirectamente paraevocare suportar padroes
de interac¢fo reciproca entre os organismos
activos e o seu ambiente fisico e social
imediato. Tais padrdes deinterac¢io persistem
e desenvolvem-se através do tempo pelo que
constituem o veiculo de mudanca do
comportamento e do desenvolvimento indi-
vidual.

Digamos que, implicito neste modelo
de microssistema e tal como o afirmou
Bronfenbrenner (Id.) estd aemergéncia de um
conceito mais dindmico e diferencial do
arbiente dacrianca detal formaque, mediante
esta organizago fisicae temporal, o ambiente
préximo pode dirigir o comportamento € o
desenvolvimento em circunstincias que
habilitem os pais, professores e outros agentes
de socializagfio a influenciar as actividades da
crianca e, através destas, o seu
desenvolvimento por um extenso periodo de

tempo.

Os primeiros estudos que comegaram
a surgir relativos ao ambiente imediato da
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crianga tém raizes nos modelos tedricos
Europeus, nomeadamente com Kurt Lewin
(1936). Assim e segundo Bronfenbrenner,
Lewin enfatiza o poder do ambiente imediato
na direc¢iio do comportamento da crianga e a
importancia das actividades que tomam lugar
no ambiente como o contexto para evocar
comportamentos. Os investigadores t&m
encontrado evidéncias que suportam o facto
de que muita da varidncia no comportamento
das criangas, e geralmente no ser humano, é
explicada pelos contextos nos quais estdo
:inséridos {Bronfenbrenner 1983).

Por outro lado e implicito ao modelo
de pesquisa do desenvolvimento em contexto,
€ o facto de que as experiéncias manifestadas
num contexto particular t&m implica¢Ges no
desenvolvimento subsequente das criangas
(Id.).

Citando alguns estudos o autor refere
a importdncia das caracteristicas fisicas do
ambiente em casa como reflectindo as
estratégias utilizadas pelos pais no
comportamento com a crianga. Menciona
igualmente que o contexto imediato dacrianca
incluindo estimulagdes fisicas e objectos pode
afectar directamente o comportamento e o
desenvolvimento. A influéncia desses
estimulos fisicos pode operar de uma forma
complexa envolvendo efeitos indirectos bemn
como directos. E o caso da TV que influencia
as criangas e as suas relagdes com os pais;
assim, tais processos de influéncia indirecta
podem envolver ndo somente objectos, mas
também pessoas (Id.).
modelos de

Resumindo, nos

microssistemas considera-se “Em relagio
ao ambiente imediato da crianca, uma
concepcio mais diferencial que envolve
diversos elementos, tais como os objectos
fisicos e os brinquedos, a forma segundo a
qual eles sdo organizados pelos adultos
fisica e temporariamente e estruturas
interpessoais nas quaisa crianca seencontra
integrada com outras pessoas no contexto”
(Bronfenbrenner, 1983, p.396).

Um outro modelo de pesquisa
mencionado pelo autor refere-se ao
mesossistema e consiste no estudo da relagio
entre contextos de desenvolvimento.
Bronfenbrenner apontaque “Asinvestigacoes
que implicam o tratamento do
comportamento do desenvolvimento como
funcio do processo ocorrido em dois on
mais contextos, ou a relaciio entre esses
contextos sio referenciados como um

modelo de microssistema” (Id.,p.382).

Segundo o autor, o estudo do
desenvolvimento através de um modelo de
microssistemapode referir-setanto transigfo
ecolégica, ou seja, ao estudo do efeito da
mudanga durante o curso da vida no mesmo
contexto ou em diferentes contextos, como ao
estudo do desenvolvimento enquanto
relacionado com as ligagdes e as relagdes
entre os contextos onde a crianga se encontra
inserida. Relativamente as transi¢des
ecoldgicas, elas ocorrem em todas as idades e
muitas vezes servem de impulso para a
mudanga do desenvolvimento e oferecem
estratégias especialmente bem adaptadas para
investigar o desenvolvimento como o produto
demudancas ambientais (Id). Estas mudangas
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podem consistir, por exemplo, na entrada
para o Jardim de Infincia ou para a Escola
Primdria, na mudanga da familia para outra
comunidade, no emprego da mée, nos pais
que se divorciam, na famflia que vai para
férias.

Neste modelo estuda-se o
comportamento dacrianca quandoelatransita
de um tipo de contexto para outro, nio
meramente dentro dos contextos mas através
destes, ou seja, comparam-éc os cfeitos da
transicdo de uns contextos para outros.
Bronfenbrenner afirma que a transi¢io
ecolégica contém maximas vantagens
cientificas pela andlise de propriedades
especificas do Microssistema num contexto
que induz tipos particulares de efeitos num

outro contexto.

Um exemplo da ligagdo entre

contextos poderd traduzir-se pelo
envolvimento dos pais na pré-escola, o que
pode provocar comportamentos noutros

contextos, nomeadamente em casa.

Ao estudo da influéncia dos contextos
externos no processo de desenvolvimento,
Bronfenbrenner chamou modelo de
investigagio de exossistema e refere-se
sobretudo a0 estudo do impacto de contextos

externos no processo de socializacfio da
crianga. Desta forma Bronfenbrenner (1983,
p.398) afirma, referindo-se aos planos de
investigacio do exossistema que ““(...) estes
oferecem premissas para investigar os
contextos externos ao desenvolvimento
humano”. O autor refere trés dominios
importantes enquanto exossistemas que
podem influenciar o comportamento e
desenvolvimento da crianga, sendo eles: o
mundo do trabalho, o enquadramento social
da familia e as mudancas sociais na sociedade
em geral.

Vimos que, sendo o desenvolvimento
contextualizado, ndo podemos ignorar os
contextos nos quais o mesmo toma lugar.

O estudo de contextos tornou-se um
importante aspecto dos esforgos de pesquisa
em educagéo e psicologia no sentido de uma
melhor compreensdo do impacto das
experiéncias precoces no desenvolvimento
das criancas. Tais pesquisas t€m sido
desenvolvidas durante os Gltimos 15 anos e
estd-lhes subjacente o0 modelo ecoldgico do
desenvolvimento (Harms e Clifford, 1991).
Elas constituem um campo importante a
explorarecontribuirdo seguramente parauma
melhor compreensio do Desenvolvimento
Humano.
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CONDUTA PRO-SOCIAL:

O QUEE?

COMO E PORQUE PROMOVE-
-LLA NAS CRIANCAS ?

Maria José Martins *

O que é a conduta pré-social?

A formacomo é conceptualizada a conduta pré-social tem especial importincia quando
se pensa em modos de a promover nas criancas. Assim, consideram-se pré-sociais todos os
actos positivos (tais como dar, partilhar, ajudar ¢ confortar) que visam beneficiar outrem,
envolvendo custos pessoais, e nos quais o papel de normas, proibigdes e obrigacdes néo &
saliente (ver Eisenberg, 1989; Lourenco, 1993). Alguns autores (e.g., Batson, 1990) sublinham
a diferenca entre conduta pré-social e altruista com base na anélise das motivagdes que lhes
estdo subjacentes. O actoaltruistaimplicariabeneficiar o outro sem expectativas de recompensa
de qualquer tipo, enquanto o acto pré-social podereria ter subjacentes uma variada gama de
motivagdes. Dada a dificuldade em distinguir ambas as condutas e a controvérsia a que ainda
estdo sujeitas (ver Cialdini et al., 1987), ambas as expressdes serfo utilizadas quase

indiferentemente ao longo deste artigo.
Porque razdes promover a conduta pré-social em criancas ?

A promocio da referida conduta em criangas parece envolver beneficios nédo sé para
os seus companheiros como também para si proprias. Os companheiros, além de satisfazerem
necessidades imediatas desenvolvem também assim o sentido de intimidade com os demais
(ver Kegan, 1982). Relativamente & propria crianga altruista, os estudos apontam para
beneficios de varia ordem, nomeadamente:

- Vérios estudos empiricos indicam que aquele que ajuda, qualquer que seja a sua idade,

tendera a ser ajudado no futuro (ver Lourengo, 1988);

* Docente da Escola Superior de Educagiio de Portalegre
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- Asinvestigacdes tém evidenciado a existéncia de umarelag@o entre orientagdes pré-socias
eassertividade, popularidade, sociabilidade e ajustamento emocional, em criangas de diferentes
idades (ver Eisenberg & Mussen, 1989);

- Osestudos salientam também que o acto pré-social tende a promover sentimentos de bem--

-estar, auto-estima, eficécia, autonomia e auto-controlo (ver Midlarsky, 1984);

- O desenvolvimento pré-social tem um papel importante quando se pensa na construgdo
de um «mundo melhor», em geral, e na resolugiio de problemas para os quais nédo existem
prescrigdes, em especial. Isto € em todas as situagdes em que questdes relacionadas com o
cuidado e responsabilizacio pelos outros sfo salientes, embora néio obrigatérias (ver Gilligan,
1982);

A promog#o da conduta pré-social vai também ao encontro dos objectivos definidos
pelo Ministério da Educagfo (1977) para a educagdo da crianga pré-escolar portuguesa. De
entre esses, destaca-se: «Realizar ac¢bes com os outros, entreajudando-se» (p.7), como o
objectivo que mais directamente real¢a a componente pré-social, no 4mbito da socializagdo da
crianga pré-escolar portuguesa. Vai também ao encontro da recente reforma do Sistema
Educativo, na medida em que esta salienta a importancia do desenvolvimento pessoal e social
das criancas como um objectivo fundamental da 8ducagfo. (ver Decreto-Lei n® 286/89 de 29
de Agosto do Didrio da Republica).

Como promover a conduta pré-social?

Virias estratégias t&m sido utilizadas com a finalidade de promovera conduta pré-
-social. Estas estdo geralmente em estreita associagdo com os modelos teéricos que pretendem
explicar a aquisi¢io e desenvolvimento da referida conduta. Podem identificar-se trés grandes
modelos: a perspectiva da aprendizagem social (e.g. Bandura); perspectivas que enfatizam
aspectos afectivos (e.g. Hoffman) e as perspectivas cognitivo-desenvolvimentista (e.g. Bar-
Tal) e construtivista (e.g. Piaget, Lourengo).

Os autores que adoptam a perspectiva da aprendizagem social defendem que a conduta
pré-social é aprendida através da observagdo e imitagio de modelos reais ou simbdélicos,
significativos na vida da crianga. Isto significa, em termos de praticas educativas, que a
observacio de pais ou professores particularmente pré-sociais, aescutae leitura de contos com
personagens de conduta “exemplar”, ou a visualizago de filmes com personagens exibindo
comportamentos altruistas, conduziriam mais eficazmente as criangasa exibircomportamentos
de pﬁrtilha e ajuda do que, por exemplo, priticas educativas que se limitam a exortar ao
altruismo.

No Ambito das perspectivas que enfatizam aspectos afectivos, vdrios autores tem vindo
a mostrar que certas respostas emocionais, tais como a empatia (preocupagdo com o bem estar
do outro); culpa; estado de humor, constituem mediadores da conduta pré-social (e.g. Batson,
Hoffman e Cialdini). Hoffman (1987), por exemplo, considera que as estratégias mais eficazes
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na promogdo da conduta pré-social sao aquelas que: a) levam as criangas a experienciar ma
grande variedade de emoc¢Ses (aumentando assim a probabilidade de empatizarem com
variadas emogdes); b) dirigem a atengdo das criancas para a necessidade do outro, levando-as
asentir o que os outros sentem quando em necessidade; ¢ ¢) ainda as que lhes déo oportunidade
de se colocarem na pele do outro (“role-taking”) e contextos sociais positivos (aumentando
assim a compreensio cognitiva interpessoal, logo a capacidade empdtica). Isto significa, em
termos de praticas educativas, estimular a representacéio de papéis, proporcionando as criancas
a possibilidade de assumirem o papel de personagens variados em situagbes de expressio
dramadtica e representac¢fio teatral; e ainda utilizar as situagdes do quotidiano de modo a
conduzir as criangas a vivenciarem e exprimirem os sentimentos dos companheiros.

Um dado que parece relativamente consistente na investigacio empirica sobre o
altruismo € o facto de que, com a idade, as criangas tendem a ser mais altruistas, quer
quantitativamente quer qualitativamente. Isto &, tendem a partilhar e dar mais e as motivagoes
subjacentes a essa conduta tendem a ser mais complexas (ver Bar-Tal & Raviv, 1982;
Eisenberg, 1989). Este dado da investigacio levou ao aparecimento de vérias teorias que
tentam explicar esse padrio propondo estddios para o desenvolvimento da conduta pré-social
(e.g. Bar-Tal; Eisenberg; Lourengo). A énfase em mediadores de natureza cognitiva ¢ a
identificagdo de um padrio desenvolvimentista na conduta pré-social constituem portanto as
caracteristicas mais salientes das perspectivas cognitivo-desenvolvimentista e construtivista.

Eisenberg e colaboradores (1987, 1991), por exemplo, identificaram como principais
mediadores da conduta pré-social: o raciocinio pré-social, isto &, “ o raciocinio a respeito de
dilemas morais em que as necessidades ou desejos de uma pessoa entram em conflito com os
de outra num contexto onde o papel das proibi¢des, normas da autoridade e obri gacdes formais
¢ minimo” (Eisenberg et al., 1991, p. 849); e a empatia, entendida enquanto mediador que
inclui uma componente afectiva e uma cognitiva (pois compreender o outro é importante para
saber como ele se sente). Os referidos autores verificaram também que, com a idade, o
raciocinio pré-social tendia a ser menos hedonista e mais orientado por consideracdes
empdticas (componente afectiva) e por principios pré-sociais abstractos interiorizados
(componente cognitiva),

Os estudos empiricos de Lourengo (1990, 1991, 1993), por outro lado, levaram-no a
sugerir que o aumento da conduta pré-social nas criancas, com a idade, poderia compreender-
-se através da integragdo de dois modelos que Piaget (1975) utilizou para explicar a passagem
do pensamento pré-operatério ao pensamento operatério reversivel. Um desses modelos é
orientado pela teoria dos jogos e implica uma avaliagfio de custos/ganhos. O outro baseia-se
na teoria da equilibragio e, também, na constatagfio de que as centrag@es sfio mais frequentes
nas criangas mais novas, que ainda néo atingiram o pensamento 16gico operatério, devido ao
primado das afirmagdes (caracteristicas positivas dos objectos ou acgdes, que se impdem
directamente pela observagio) sobre as negagGes (caracteristicas negativas dos objectos ou
accdes, ndo imediatas, que devem ser inferidas ou construidas pelo sujeito para poderem ser
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apreendidas). Este desequilibrio entre afirmaces e negagoes tende a ser ultrapassado com o
advento do pensamento 16gico (ver Lourengo 1990, 1991, Piaget, 1975).

A consideragao conjunta destes dois modelos (em particular da dltima formulagfio da
teoria da equilibragdo efectuada por Piaget) levou Lourengo (1990, 1991, 1993) a encarar o
acto pré-social como um acto envolvendo custos e ganhos para o potencial doador, no qual os
«custos» constituiriam a sua caracterfstica positiva, figurativa e perceptivamente imposta pela
situagfio, e os «ganhos» a sua caracteristica negativa, operativa e tendo de ser necessariamente
inferida ou construida pelo prépriosujeito. O autor levanta assim a hip6tese do «desenvolvimento
do altrufsmo na crianga estar associado & sua crescente competéncia para considerar o acto
altruista em termos de construgéo de ganhos mais do que em termos de percepgiio de custoss
(Lourenco, 1990, p.108).

Deste modo, a estratégia mais adequada de promocio da conduta pré-social, com base
nia conceptualizagio proposta por Lourengo (1991), seria a promogéo da competéncia para
construir ganhos face a dilemas pré-sociais reais ou hipotéticos, através do conflito sécio-
-cognitivo. Isto &, através de um processo intrapsiquico que resulta da confrontagio e discussio
de duas opinides diferentes face  resolugéio de um dilema pré-social (situagfio na qual as
necessidades de alguém entram em conflito com os interesses ou desejos de outrem). Este
processo conduziria as criancgas para niveis mais avangados e equilibrados de desenvolvimento,
tendo-se j revelado eficaz na promog@o do desenvolvimento moral no &mbito do modelo de
Kohlberg (ver Blatt & Kohlberg, 1975).

Uma investigacdo experimental

Nesta ordem de ideias, desenvolveu-se uma investigacio cujo principal objectivo foi
experimentar um programa, centrado nas ideias de percepgéo de custos/construgéo de ganhos,
para prorﬁover a conduta pré-social em criangas em idade pré-escolar.

O estudo foi conduzido com 60 criangas, 32 do sexo masculino e 28 do sexo feminino
(das quais 30 participaram no programa, constituindo o grupo experimental e as outras 30
constituiram o grupo controlo), com idades cronol6gicas préximas dos 5 anos. Estas criangas
frequentavam o tltimo ano do ensino pré-escolar em jardins de infincia da rede piiblica e
privada da cidade de Portalegre no ano de 1991. A idade dos 5 anos foi escolhida para este
estudo porque Lourengo (1991) havia constatado que estas criangas percebiam o acto pré-
-social fundamentalmente em termos de custos (isto &, tendiam aconsiderar, quando confrontadas
com dilemas pré-sociais, que o personagem egoista da histéria ficavamais felize ganhava mais
do que o personagem altruista) e que esta tendéncia seinvertiacom aidade, de modo que a partir
dos 8 anos as criancas passavam a construir alguns ganhos para o personagem altruista (por
exemplo, ganila porque fica amigo do personagem em necessidade ou porque pratica uma boa
accio).

Antes do programa propriamente dito, avaliou-se, em pré-teste, a competéncia das
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criangas pré-escolares para perceber custos / construir ganhos em actos pré-sociais face a trés
dilemas pré-sociais hipotéticos de vérias modalidades (dar, partilhar, ajudar ou confortar). Por
exemplo, as criangas foram confrontadas com o seguinte dilema (modalidade confortar):

A Dora estd triste. Todos as meninas foram brincar para o parque infantil, mas
ela ndo pdde ir porque adoeceu e tem que ficar em casa a curar a constipagdo.

A Francisca e a Catarina sdo companheiras da Dora. Sabem que ela estd doente
mas gostam muito de brincar no parque infantil.

No entanto, a Francisca decidiu ir brincar para o parque infantil e néo ir a casa
da Dora visitd-la, enquanto que a Catarina decidiu ir para casa da Dora fazer-lhe
companhia e ndo ir brincar para o pargue infantil.

Os dilemas eram ilustrados, como pode ver-se na figura 1, de modo a que as criangas
compreendessem bem as histérias. Logo apés a avaliagfio da percepgao de custos/construgio
de ganhos as criangas eram colocadas numa situagfio de dddiva anénima a fim de se avaliar a
sua efectiva conduta pro-social - ofereciam-se & crianga alguns bombons, que ela podia doar
depois a outros meninos colocando os bombons que entendesse numa caixa destinada a esse
efeito e fora da visdo do experimentador.

Figural - Desenhos parailustrar o dilema pré-social "confortar” (variante doenga) na versfio feminina.

O programa propriamente dito utilizou a estratégia do conflito sécio-cognitivo para
promover acompeténciadas criancas na construgdo de ganhos. Em quatro sesses consecutivas
as criancas discutiam dilemas pré-sociais, do tipo dos utilizados no pré-teste, com o
experimentador (que apresentava solu¢des para as histérias e argumentos diferentes e mais
avancados que as apresentadas pelas criancas, em nome de outra crianga hipotética) ou com
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criangas mais velhas, que em geral, construfam ganhos quando confrontadas com os dilemas
(isto €, consideravam que 0 personagém altruista ficava mais feliz e obtinha algum ganho com
seu acto pré-social).

A eficdcia do programa na construgio de ganhos (componente cognitiva), por parte das
criangas pré-escolares, e ainfluéncia desta competéncia na sua conduta pré-social (componente

comportamental) foram avaliadas em dois p6s-testes, em situagdo idéntica a utilizada no pré-

-teste.

Assim, duas das principais hipéteses deste estudo eram as seguintes:

Do pré-teste para o(s) p6s-teste(s), as criangas do grupo experimental, mas nio as do
grupo controlo, evolufriam para niveis mais acentnados de construgio de ganhos, porum lado,
e de maior conduta pro-social, por outro;

Especialmente no grupo experimental, as alterages verificadas no primeiro pés-teste
tenderiam a estabilizar/aumentar no segundo pés-teste.

Deste modo, a investigaciio pretendia obter indicacdes relativamente & possivel
inclusd@o da dimensdo da percepgéo de custos/construcio de ganhos em programas destinados
a promog&o da conduta pré-social.

Uma sintese dos resultados obtidos neste estudo pode ver-se na tabela 1. Esta tabela
apresenta os progressos dos grupog experimental e controlo ao longo das trés sitnages de teste,
em termos do nimero de criangas situadas em cada configuragdo custo/ganho (percepgio de
custos; intermédias; e construgde de ganhos), e ainda em termos do ndmero de criangas que
foram doadoras/ndo doadoras.

Relativamente & configuragdo custos/ganhos, a leitura da tabela 1 indica-nos que a
maioria das criancas do grupo experimental (na ordem dos 80% ou mais) passaram a construir
ganhos apos o programa (ou seja, em ambos os pds-testes) por comparagio com as criangas
do grupo controlo. A aplicacfo do teste estatistico do qui quadrado revelou que estes resultados
diferenciados eram significativos, ao nivel de significancia de 0.001.

Estes resultados vao portanto no sentido da confirmagao das hip6teses atrds formuiadas.

No que se refere a efectiva conduta pré-social das criangas, a leitura da tabela 1 néo é
tdo clara. Os resultados parecem mesmo um pouco inconsistentes. De facto, as criangas de
ambos os grupos (experimental e controlo) aumentaram a sua conduta pré-social do pré-teste
para os pds-testes, isto €, um niimero maior de criangas deu bombons nos pés-testes, sendo a
diferenca favoravel para o grupo experimental apenas no segundo pés-teste. Estes dados ndo
permitem confirmar a parte comportamental da primeira hipétese atras colocada mas também

nio a infirmam.
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Tabela 1 - Progressos dos grupos experimentais na configura¢io custos/ganhos e na sua
conduta pré-social, ao longo das trés situacdes de teste

Niimero de

criangas que

construiram 0 0 0 0| 24 |8 ] 6 | 2025 |833] 2 8
ganhos

(2)

Numero de
criangas
intermédias 0 0 0 0 3 J10] 3 10y 2 67| 5 20
(b)

Nimero de
criangas que
percepcionaram| 30 | 100 ) 30 J100| 3 |10 | 28} 70| 3 |10,0] 18 | 72
custos :

©
thais 30 100 30 |100] 30 |100f 30 | 100]| 30 | 100 25 | 100
Niimero de

sujeitos que 8 126,71 8 |]26,7] 10 |33,3] 14 |46,6] 16 |53,3] 10 | 40
doaram

Nuimero de

syeitos que | 22 1733[ 22 |73.3| 20 66,7| 16 |53.3] 14 |46,7| 15 | 60
nio doaram :

bens
Totais 30 |100) 30 J100| 30 Q100 30 [ 1001 30 | 100] 25 | 100

a) Considerou-se que as criangas construiram ganhos quando escolheram o personagem altufsta quatro ou mais
vezes em seis possibilidades.

b) Considerou-se que as criangas se situavam no nivel intermédio quando escolheram trés vezes o personagem
altrofsta em seis possibilidades. '

¢} Considerou-se que as criangas percepcionavam custos quando n#o escolhiam o persenagem altrufsta ou
escolhiam-no apenas uma ou duas vezes e seis possibilidades.
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Assim, se parece nfio existir qualquer divida de que as criangas do grupo experimental,
mas n#o as do grupo controlo, evoluiram para niveis mais acentuados de construcdo de ganhos,
o mesmo néo ficou tio claro no que respeita i conduta pré-social, pois embora essa tendéncia
parega verificar-se, ndo € tfo acentuada como na componente cognitiva.

A andlise destes resultados levam-nos a admitir que outros factores, além da competéncia
para construir ganhos, poderdo ter influenciado a conduta pré-social das criangas. De facto,
mesmo considerando a import&ncia dos mediadores cognitivos, ndo se pode ignorar a possivel
influéncia de outros factores na conduta pré-social, nomeadamente de factores afectivos como
aempatiaou o estado dehumor. Particularmente em cﬁan§as emidade pré-escolar, mediadores
como o bom humor (afecto positivo de carécter transitério que parece predispor ao altruismo
nas criangas), aspectos da situagdo ou tragos de personalidade podem constituir determinantes
ndo despreziveis da referida conduta (ver Eisenberg, 1986; Eisenberg & Mussen, 1989). Neste
estudo, o factor humor pode ter tido uma influéncia com alguma relevéncia, na medida em que
nestas idades as criangas t&m uma grande labilidade emocional. Ocorréncias tais como uma
festa de anos ou outro evento poderiam alterar o estado de humor das criangas e influenciar os
resultados. Além disso, muitos autores (e.g. Eisenberg, 1986) tém verificado que as relacdes
entre cognigdo e comportamento, geralmente, tendem a ser fracas ou moderadas, devido a
influéncia de determinantes néio cognitivas no comportamento, tais como aspectos afectivos
e situacionais. De qualquer modo, pode concluir-se que a inclusdo da dimensfo da percepgéo
de custos/construgio de ganhos em programas destinados & promogfo da conduta pré-social
€ bastante pertinente.

Conclusfes

Os resultados da investigagfio experimental efectuada mostram que a estratégia do
conflito sécio-cognitivo (discussio de dilemas pré-sociais e confronto de opinides e argumentos
diferentes quanto ao modo de os resolver) foi bastante eficaz na promog&o da competéncia das
criangas para construfrem ganhos em actos pré-sociais. No que se refere & promogio da
efectiva conduta pré-social (doar bens em situagdes de dddiva anénima), esta estratégia parece
ter sido apenas moderadamente eficaz.

Com efeito, em termos de priticas educativas, este trabalho parece indicar que a
estratégia do conflito sécio-cognitivo é eficaz na promogdo da conduta pré-social
(particularmente na sua componente mais cognitiva). Por isso, deve ser utilizada com as
criancas e poderé ser complementada com outras estratégias, nomeadamente a observagéo e
imitagdo de modelos pré-sociais e a representagio de papéis (que apela fundamentalmente a
componente afectiva). Este estudo parece também ter mostrado que a discuss#o de dilemas
morais de cardcter pré-social pode ser eficaz mesmo com criangas de 5 anos, pois a maioria
dos estudos anteriores incidiram preferencialmente em populagdes de pré-adolescentes e

adolescentes.
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Nota

Este artigo foi redigido com base na dissertagiio de mestrado: "Percepgfio de custos, construgio de
ganhos e form~ ;%o da conduta présocial em criangas pré-escolares: um estudo exploratério”, orientada pelo
Professor Doutor Orlando Lourengo e apresentada A Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagiio da
Universidade de Coimbra, em Junho de 1993

As criangas e s educadoras ¢ direcgdo dos jardins de infancia girassol, S. Lourengo, S. Cristévio, St*
Zita, S. Bartolomeu, 8. Francisco e N°2 dos Assentos (Portalegre) agradecemos toda a colaboragio prestada.

Ao arquitecto José Manuel Coelho agradecemos a realizagdo dos desenhos para ilustrar os dilemas.
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ALGUMAS GENERALIDADES
SOBRE AS IDEIAS DOS
ALUNOS

DESCRITAS NA LITERATURA.

Teresa Prieto **
Rod Watson ***

Introducio

Durante as duas Gltimas décadas foram publicados numerosos trabalhos sobre as ideias
dos alunos acerca de uma grande variedade de fenémenos. Com uma tal quantidade de
informagdo disponivel, criaram-se as condiges adequadas para se prestar uma maior atencgio
a andlise dos dados a partir de perspectivas mais globais, a fim de se poderem estabelecer
generalidades e esquemas de comportamento que possam ter valor desde os pontos de vista
interpretativo e preditivo. Dada a relevincia que tém os trabalhos desta natureza, tanto para
investigadores como para professores de ciéncias, faz-se aqui uma breve resenha de alguns dos
mais importantes.

1. Descri¢iio das caracteristicas

Driver dedicou muito tempo e esforco ao estudo das ideias dos alunos e, baseando-se
em numerosos trabalhos proprios e alheios, descreveu uma série de aspectos que aparecem
sistematicamente nos dados. Estas caracteristicas gerais encontram-se reunidas no seu livro
“Children’s Ideas in Science”. Segundo Driver, Guesne e Tiberghein (1985), as ideias dos
alunos:

»  SHo guiadas pela percepgéo, ou seja, t8m em conta as caracteristicas directamente
observaveis das situagGes e ignoram o que n#o € directamente observével;

*  Possuem um enfoque limitado que se manifesta na:

a) Tendéncia para interpretarem os fendmenos com base em propriedades ou qualidades
absolutas dos objectos, em vez de considerarem a interacgéo entre os diferentes elementos
dos sistemas;

b) Tendéncia a centrarem-se nas alteracSes e n2o nos estados de equilibrio. Por exemplo,
se ndo ha movimento ndo hé forca; os gases s6 exercem presséo quando se movimentam.

* QOriginal em espanhol traduzido por Paula Serra.

** Departamento de Didéctica das Ciéncias. Faculdade de Ciéncias da Educagfo. Universidade de
Milaga. Espanha.

*#% Centre for Educational Studies. King’ s College. Londres. Reino Unido.
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»  Usam um raciocinio causal linear e ndo consideram todas as varidveis relevantes que
influenciam os problemas, nem as relacdes entre elas.

«  Usam os conceitos de uma maneira indiferenciada; por exemplo, podem utilizar as
palavras “aquecer” e “ queimar” para significar o mesmo.

» Utilizam as palavras que definem conceitos de uma maneira menos precisa que os
cientistas. Assim, nalguns casos, os alunos podem utilizar a mesma palavra para significar
coisas diferentes e, noutros casos, utilizar diferentes palavras para se referirem a um mesmo
conceito.

« As explicagdes parecem ser dependentes do contexto, ou seja, com frequéncia
explicam o mesmo fenémeno de forma diferente, consoante a situagdo de que se trata ou 0
exemplo que consideram.

2. O raciocinio causal linear

Andersson (1986) descreve a natureza do raciocinio causal linear afirmando que existe
umnticleo comumnas explicagBes e predigdes dos alunos quando colocados perante fenémenos
muito diferentes. Este ndcleo comum tem sido denominado por “Experiential gestalt of
causation”. O modelo causal linear é, na sua esséncia, o seguinte: existe um agente que, directa

ouindirectamente, exerce uma acg¢io sobre o sistema, produzindo uma modifica¢io nomesmo. .
Este modelo de raciocinio comega a ser construido por individuos muito jovens com base nas -

suas experiéncias quotidianas.

Nesta linha, Gutierrez e Ogborn (1992) utilizaram um modelo causal linear mais
desenvolvido como esquema para analisar as concepgdes alternativas dos alunos. Entre as
amplia¢des que propdem ao modelo inicial de Andersson, encontram-se as seguintes:

»  Omodelo causal dos alunos contem uma representacio mental da estrutura do sistema
fisico ao qual se aplica.

» O modelo dos alunos inclui os “epis6dios” ou perfodos de tempo, durante os quais as
explicagdes se mantém inalteradas.

Adicionalmente, estes autores consideram que um modelo explicativo, para ser
aceitdvel, deve satisfazer as trés restricSes seguintes:

a) Consisténcia, a qual pressupde que o modelo néo possua contradigGes internas.

b) Correspondéncia, ou seja, que o modelo seja capaz de predizer o que se verifica que
ocorre.

c) Robustez, que significa que o modelo continua a relacionar-se com os factos quando o
contexto & substituido por outro de caracterfsticas similares.

Ogborn ¢ Bliss (1990), num artigo intitulado “A psychologic of motion”, analisaram
as explicagbes dos alunos sobre 0 movimento, segundo esquemas causais que se vio tornando
cada vez mais elaborados 2 medida que a idade dos alunos vai aumentando. Estes autores fazem
alusdo a “consisténcia” dos alunos quando afirmam que as “ideias de senso comum” sobre 0
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movimento se vao desenvolvendo & medida que as criangas vio interagindo com o meio que
os envolve, para chegarem a produzir explicagdes sobre 0 movimento que s3o “consistentes
sob o ponto de vista 16gico”.

3. Consisténcia dos modelos explicativos dos alunos

O problema da consisténcia ou da inconsisténcia das ideias dos alunos e a forma como
as usam para predizer e explicar diferentes fendmenos constitui uma linha de investigacéo de
elevado interesse. Certamente, quando o cientista enfrenta as explicagdes dos alunos acerca de
determinados fenémenos apercebe-se de incoeréncia e inconsisténcia. Isto ndo deve parecer
estranho se se tiver em conta que o especialista utiliza uma ldgica cientifica e determinados
critérios que s30 os que se consideram “correctos”, diferentes daqueles que os alunos utilizam.
Neste contexto, os pontos de vista dos alunos sio indesejados e actuam como obstdculos mais
ou menos dificeis de ultrapassar para chegar ao conhecimento cientifico.

Contudo, sdo muitos os autores que colocam em questio a inconsisténcia intrinseca das
explicagdes dos alunos. Black ¢ Simon (1992) falam do conhecimento dos alunos e do
conhecimento dos professores, e referem-se a eles estabelecendo a comparagio entre dois
mundos distintos que se h#o-de conhecer um ao outro para bem da aprendizagem. Para
favorecer este conhecimento mituo € preciso langar pontes. Se o professor conhecer melhor
o mundo do aluno, estard em melhores condi¢des de langar as pontes que facilitarfio ao aluno
a entrada no mundo cientifico.

Parece, pois, 6bvia a profunda necessidade para investigadores e professores de
ciéncias de penetrar e conhecer o mundo dos alunos. Este conhecimento sera tanto mais fAcil
quanto maior for a facilidade do especialista em prescindir dos seus marcos de referéncia,
quando procura entender os marcos de referéncia dos alunos. Os alunos, na sua visio dos
fenémenos, podem configurar teorias explicativas que, nalguns casos, podem ser muito
dificeis de substituir ou erradicar. Os esquemas alternativos mais potentes sdo usados de forma
mais consistente. Sobre estes aspectos incidimos, Prieto, Watson e Dillon (1992 e 1993), em
trabalhos que analisam as explica¢Ges dos alunos sobre a combustfo e a possivel consisténcia
ou inconsisténcia das mesmas, e neles enfatizamos que:

*  Asexplicagdes dos alunos configuram auténticas teorias explicativas.

+  Existe um considerdvel grau de consisténcia no seu uso. 7

+ Nainconsisténcia de determinadas explicagdes podem encontrar-se indicios positivos
de aprendizagem.

4. As teorias da ciéncia e as teorias dos alunos

Entre os trabalhos que comparam as caracteristicas das teorias dos alunos com as das
teorias dos cientistas encontram-se os de Pozo, Puy, Sanz e Limon (1992). Estes autores
afirmam que as teorias dos cientistas sdo explicitas, coerentes, gerais, dedutivas, estdo
baseadas numa causalidade complexa e miiltipla e perseguem a verdade, enquanto que as
teorias dos alunos sdo implicitas, incoerentes, especificas, indutivas, estdo baseadas numa
causalidade linear e buscam a utilidade na vida didria.

Outro aspecto a que Pozo et al dedicam atengéo € ao que se refere as caracteristicas dos
modelos explicativos dos alunos ¢ A auséncia de pensamento formal. Neste sentido, afirmam
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que certas caracterfsticas das teorias dos alunos actuam como verdadeiros obstdculos
epistemoldgicos que os alunos t8m que vencer no sentido de desenvolver o seu pensamento.
Os obstéculos que assinalam como relevantes sdo: o raciocinio causal linear, estratégias de
quantificagfo erréneas ou auséncia de estratégias de quantificacao (descri¢des qualitativas) e
transformagdes sem conservacio ou centralizagio no que se transforma e ndo no que se
conserva.

5. Relacoes com os niveis de desenvolvimento cognitivo

O trabalho de Pozo ef al. (1992), entronca numa linha que baseia o seu modelo de
aprendizagem na teoria de Piaget. Dentro desta tendéncia, Monk (1990, 1991) analisou as
explicagtes dos alunos para diferentes fendmenos fisicos. Monk comparou a proporgéo de
alunos de diferentes idades que d&o diferentes tipos de explicagdes com a propor¢io de alunos
em cada nivel de desenvolvimento. A semelhancga entre estas proporgdes levou Monk a
concluir que:

«  Existe um tecto relativo a qualquer estiddio de desenvolvimento.
*  Mediante um ensino adequado pode levar-se os alunos a atingir este tecto, mas eles néo
o ultrapassarfio se o seu nivel de desenvolvimento ndo for promovido.

Deste modo, trata-se de alcancar maturidade no raciocinio em vez de adquirir os
conhecimentos que possam faltar.

Outro trabatho dentro desta tendéncia foi o desenvolvido por Eckstein ¢ Shemesh
(1993). Estes autores desenvolveram um modelo matemaético para descrever e predizer o
comportamento da proporgéo de alunos de diferentes idades que dao diferentes explicagdes
alternativas ao problema do movimento. Este modelo matemético foi também aplicado ao
nivel de desenvolvimento epistemol6gico dos alunos e os resultados mostram uma boa
correlac@o entre o tipo de explicagfo que os alunos ddo e o seu nivel de desenvolvimento
cognitivo.

6. O modelo das categorias onfolégicas

Uma visdo diferente € a que oferecem Chi, Slotta e Leeuw (1992) e Chi (no prelo). O
seu modelo refere-se tanto as concepgdes alternativas dos alunos como 2 natureza das
dificuldades para as alterar, e 3 anélise da mudanga conceptual.

A primeira caracteristica desta proposta € considerar que os conceitos se podem
agrupar pela sua pertinéncia em algumas categorias ontoldgicas, que eles definem como:
materiais, processos ou eventos, ¢ estados mentais ou abstracdes. O que diferencia os
elementos de cada uma das categorias ontoldgicas sdo os seus atributos. Para Chi, as diferencgas
entre categorias sdo tdo profundas que os elementos pertencentes a cada uma das categorias
ndo podem ser transformados nos elementos de outra.

Reiner, Chi e Resnick (1988) déo muiltiplos exemplos da Fisica nos quais se mostra
como os alunos categorizam incorrectamente. Um erro muito frequente nos alunos € o de
incluir muitos processos dentro da categoria das coisas materiais. Isto resulta em graves
dificuldades dos alunos para desenvolver os conceitos de maneira adequada. Por exemplo, se
para os alunos o calor é um ente material, facto que sucede com bastante frequéncia, pode
ocorrer que confundam o processo “aquecer” com o “calor” e o classifiquem numa categoria
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ontolégica errada. Ndo & dificil encontrar razdes que justifiquem este tipo de erros.
Aparentemente, o calor pode ser ganho ou perdido, pode ser transportado ao longo de uma
barra metélica e pode ser produzido ou consumido em reac¢les quimicas, nas quais muitos
alunos podem entender que ocorreu uma transformacéo de matéria em calor e vice-versa.
Trata-se de processos que ocorrem durante um perfodo de tempo e precisam de interacgéo entre
corpos diferentes.

O segundo pilar na teoria destes autores diz respeito & sua concepgdo de mudanga
conceptual, a qual pode ser de dois tipos:
» A mudanca conceptual que se produz dentro de uma categoria ontoldgica (mudanga
conceptual ndo radical), a qual consideram possivel de realizar.

*  Amudangaconceptual que tem lugar entre categorias ontolégicas diferentes (mudanga
conceptual radical), a qual consideram praticamente impossivel.

Chi refere-se & mudanga conceptual radical em termos da ndo existéncia de operagdes
concretas que possam transformar um objecto fisico tal como um copo numa entidade
ontologicamente diferente (por exemplo um desejo) e, pela mesma razio, néo existe nenhum
mecanismo de aprendizagem que possa modificar um conceito que pertence a uma categoria
ontoldgica de tal forma que o transforme noutro conceito com caracteristicas tais que pertenga
a outra categoria. Ou seja, ndo existe mecanismo de soma e subtrac¢do, generalizagio,
discriminagéio, especializagdo, etc., que consiga transformar um conceito de uma categoria em
outro de uma categoria diferente. Sugere-se que, em vez de essa mudanga conceptual , teria
lugar o desenvolvimento de um conceito completamente novo instalado na categoriaadequada,
e a manutengfio do conceito antigo no seu estado inicial na categoria errada. Ambas as
concepgdes conviveriam na mente do sujeito.

A possibilidade de existéncia de duas modalidades de mudanga conceptual, muito
diferentes entre si, serve de ajuda na hora de entender uma importante contradi¢io que vem
aparecendo na literatura. Esta contradi¢@io estabelece-se entre os autores que se referem ao
desenvolvimento de conceitos como um processo evolutivo de incorporagéio e de processamento
de informagio e aqueles que afirmam que as ideias dos alunos séo robustas e dificeis de mudar.
Os primeiros casos poderiam ser classificados como mudangas conceptuais dentro de uma
categoria ontolégica, enquanto os segundos poderiam ser considerados mudangas conceptuais
entre duas categorias distintas.

Conclusio

Dentro do movimento construtivista, as ideias dos alunos sdo o primeiro factor a ter em
conta quando se aborda a aprendizagem e, por esta razao, se lhes tem prestado grande atengéo
durante os liltimos anos. Uma vez que, actualmente, dispomos de um volumoso banco de dados
sobre o tema, torna-se necessdrio abordar a tarefa de encontrar simplifica¢des em forma de leis,
modelos etc. que permitam generalizar, explicar e predizer. A relagdo aqui exposta tentou
ofereceruma breve imagem de diferentes trabalhos realizados com esse fim. Partiu-se dos mais
descritivos para se chegar aos que contém maiores doses de interpretagdo. Nenhum pode
considerar, hoje em dia, um paradigma predominante, por isso € necessdrio continuar a
investigar em profundidade nesta &rea. Entretanto, o conhecimento destes trabalhos ajudar-
nos-4 a situar face ao problema com a prudéncia e a relatividade necessarias para ndo cairmos
em posturas tio extremas quanto ingénuas.
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A REFORMA CURRICULAR
LIDA ATRAVES DAS
PRATICAS PEDAGOGICAS
DOS PROFESSORES

Maria de Fatima Paixdo *
Anténio Cachapuz **

Resumo - Analisam-se propostas de reformas curriculares recentes,
nomeadamente seus pressupostos e caracteristicas essenciais € a sua
articulagio com a formagdo de professores de Ciéncias.

Com base nos principios orientadores dareforma construiu-se um quadro de
indicadores com o qual se investigou a congruéncia de Préticas Pedagégicas
(PP) de Ciéncias da Natureza (CN) de professores em formag@o (PF) em
relacdo a tal quadro de referéncia.

Com o conhecimento das PP que tal investigacdo permitiu, avancam-se
recomendacgdes para a formacao de professores, com a intencéo de ajudar a
Reforma a sobreviver.

“Estd a emergir na nossa vida uma nova civilizagéo e por toda a parte hd cegos que tentam
suprimi-la”.
Toffler, 1984

Introducio

As perspectivas sobre a aprendizagem encaminharam-se recentemente para considerar
que o aluno seja o construtor do seu préprio conhecimento, integralmente empenhado e
envolvido de forma activa nas tarefas e motivado para a aprendizagem de forma diversificada
e criativa, em interacgfio social. Este quadro sobre a aprendizagem é consonante com ideias
actuais sobre a prépria constru¢io do conhecimento cientifico, aportadas pela Nova Filosofia
da Ciéncia, € que se afastam do empirismo e indutivismo. No dizer de Osborne e Freyberg
(1985, p.1).

“Young children and scientists have much in common. Both are interested in a wide
variety of objects and events in the world around them. Both are interested in, and attempt to
make sense of, how are why things behave as they do” .

* Escola Superior de Educagio de Castelo Branco
** Universidade de Aveiro
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Ao nivel educacional, as directrizes gerais apontam para a constatagfio de um clima de
mudangas abruptas e vertiginosas na vida social e econdmica, em que o ensino das Ciéncias
e Tecnologia, de qualidade, desde muito cedo, se torna fundamental e imprescindivel. As
ideias dominantes s#o as de educac@o em ciéncia a substituir a de programas de conteddos de
ciéncias; surge a ideia de socializagfio, aprendizagem cognitiva, necessidade de objectivos de
Ciéncias formulados entre contelidos, processos e atitudes. Cada vez hd maior necessidade de
iniciar as criancas o mais cedo possivel nas Ciéncias epromover uma educagéo desenvolvendo
competéncias ¢ capacidades, conceitos e atitudes (Jorge, 1991). N&o & hiperbélico afirmar que
toda a investigacio sobre educago em Ciéncias centrada no aluno, desde o inicio da dltima
década, se encontra orientada por enfoques construtivistas da aprendizagem, embora seja
reconhecida a pouca influéncia que tem tido essa investigagfo nas préticas educativas
{Cachapuz, 1987).

O que preconizam, entfo, 0s te6ricos e investigadores, agora no que respeita ao quadro
para o ensino das Ciéncias na década de 907 H4 necessidade de um Movimento de Didéctica
Inovadora que assente em tal perspectiva construtivista da Educacgo em Ciéncias (ver, por
exemplo: Cleminson, 1990; Hewson et al., 1989; Newton, 1992; Smith et al., 1993).

O quadro 1 apresenta, em sintese, principios orientadores e principais caracteristicas
de Projectos, governamentais ou ndo, de propostas de Reformas para o ensino das Ciéncias ao
nivel elementar. Como trago caracteristico sobressai a sua coeréncia com quadros construtivistas
para a aprendizagem das Ciéncias. As propostas da Reforma Curricular Portuguesa, como af
sereconhece, inserem-se globalmente nesses principios orientadores e assumerm caracteristicas
e directrizes semelhantes.

Embora tais propostas pressuponham uma renovagéo das PP, em particular pela
atribuicsio de novos papéis ao professor, na prética ndo € liquido o modo concertado e
continuado entre tais propostas curriculares e 0 modo como a formag8o de professores tem
ocorrido. Uma maneira possivel de aprofundar e esclarecer tal articulagfio € obter elementos
sobre 0 modo como tais propostas se concretizam a nivel da sala de aula, dos seus sucessos e
insucessos, dificuldades experimentadas por professores e alunos. Em dltima andlise, € com
base em resultados de estudos focando tais aspectos que se poderfio avangar propostas
fundamentadas e inovadoras de formagao de professores de Ciéncias.

Investigando as Praticas Pedagogicas

A questio do papel do professor surge, inequivocamente, como central para a
implementacio de qualquer projecto de mudanga. Tal exige uma formag&o adequada para
enfrentar os desafios da Reforma, em particular, no que diz respeito & formaggo inicial de
professores para o 1° Ciclo em fase final de formagfo. Por esse motivo ¢ licito procurar nas
institui¢es de formagdo de professores os sinais (indicadores) de mudangas nas PP, isto é,
investigar como & que tais professores interpretam, que leitura fazem, e como traduzem essa
leitura ao nivel das suas PP, e mesmo antes da implementagéo generalizada da Reforma.

§ Com a intencdo de analisar a qualidade da implementagéo da Reforma Curricular, ao nivel
a que nos referimos, desenvolveu-se uma investigacio tendo em vista a propria dimenséo da
andlise das PP. Tal investigacdo vale como ilustrativa ¢ pode servir de referéncia a outros
professores e formadores de professores. Ou seja, para responder ao “onde estamos nos”
nesta epopeia de reforma que a Reforma Curricular quis representar, questionamos a prépria
realidade das PP, ao nivel da formag#io de professores.

§ O ponto de partida para o nosso estudo era a ideia de que néo estariam a ser implementadas,
logo na formagdo inicial de professores, préticas pedagdgicas de CN congruentes com os
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principios orientadores propostos pela Reforma Curricular para o 1° Ciclo do Ensino Bésico.

Como modelo investigativo, orientdmo-nos pela ideia de que ao Curriculo Intencional
corresponde a leitura que o professor faz do primeiro e que terd uma traducéo pedagdgica nas
suas préticas de ensino (Quadro 2). Com a nossa prépria leitura, validada por outros
especialistas, construimos um Quadro de Indicadores que nos serviu de referéncia para a
analise das PP observadas (Paixdo, 1993) e de que se apresentam exemplos ilustrativos no
Quadro 3.

No essencial, fizemos estudos de quatro casos, centrados na sala de aula, de natureza
qualitativa, envolvendo observagdes das PP e CN e entrevistas aos PF para indagar do sentido
subjacente as PP observadas.

Resultados

Tentando interpretar “o qué” e “o porqué € feito” pelos professores, ainda aquando da
sua formagfo, pudémos constatar que as PP de CN estdo muito afastadas do Quadro
preconizado pela Reforma (Curriculo Intencional).

Foi possivel identificar vérios perfis de PP, correspondentes a outras tantas formas de
encarar o ensino das Ciéncias a este nivel, mas sempre afastados do quadro de referéncia, o que
para as Institui¢Ses de formagéo de professores deve constituir motivo de reflexdo.

§ Constatdmos que existem muitas deficiéncias de cardcter cientifico: foram detectados muitos
erros e concepegdes alternativas nos estagidrios em relag@o aos conceitos abordados.

Percebemos que existe algo de comum no que diz respeito & representagio que os
estagidrios fazem do ensino das Ciéncias. Vai numa linha que parece apontar para uma visio
empiricista de aquisi¢do de conhecimentos e da aprendizagem das Ciéncias, surgindo esta
como um corpo organizado de contetidos, a aprender por defini¢des. A imagem de boas aulas
de Ciéncias passa por sobrevalorizar a observagio e realizaco de experiéncias, parecendo nfo
atribuir importincia, a este nivel, a previsdo e a hipétese. Todos créem que es criancas tém
necessidade deactividade, masidentificamtal actividade com simples realizagio de experiéncias
e observacdo de materiais ilustrativos.

Todos os PF analisados manifestam tendé&ncia para centrar as actividades no professor
e nos contetidos e ndo nos processos € atitudes cientificos.

Parece ocorrer uma representacio muito comum a todos, de Professor do Ensino
Primaério, correspondente a um modelo pedagdgico de indole muito tradicional, baseado
sempre na autoridade, conferindo muita importincia ao respeito e siléncio impostos pela
autoridade, conferindo muita importéncia ao respeito e siléncio impostos pela autoridade,
dando primazia ao discurso informativo do professor sobre a actividade dos alunos. O Estdgio
surge como uma situagéo especial “em que se trabalha para a nota” mas cujo modelo de préticas
nem sequer se vai, ou é possivel, manter. Todos concordam que os professores do ensino
primério seguem esse modelo expositivo, de repeticdo. Incluem nele os Cooperantes e
Acompanhantes (Orientadores) da Pratica Pedagégica. Admitem que mais cedo ou mais tarde,
com facilidade, virdo a adaptar-se ao modelo apontado, como se fosse inevitavel, fatalmente,
com a prética e a experiéncia. Parecem reconhecer-lhe eficicia!

Questionados sobre o seu curso de formagao, acentuam uma desadequacio face as
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necessidades da Pritica Pedagdgica, referem ter recebido uma formagéo demasiado tedrica, e
ter tido um reduzido ntimero de disciplinas no &mbito das Ciéncias. Pressente-se, de facto, em
todos, a convicgdo de uma melhor preparagfio, ou seja, mais adequada para a Prética
Pedagdgica, no 4mbito de outras &reas curriculares.

N#o manifestam consci€ncia da importancia dos Novos Objectivos para o ensino das
Ciéncias. Parecem entender o0s Programas como um rol de contetidos e objectivos, numa viséo
que nos parece muito comportamentalista, nunca de forma integral. A pouco tempo da
generalizagdo dos novos programas mostraram desconhecer os respectivos textos.

Manifestam auséncia de preparagio para a versatilidade dos Novos Programas e para
os Principios Orientadores que eles preconizam (independentemente dos contetidos especificos
a tratar) quando nos parece que a formag#o de professores, nesta década de noventa, deveria
assentar numa reflexfo sobre um ensino para tais principios orientadores da aprendizagem e
numa pritica consonante com eles.

Imiplicacdes para a formacao de professores

A Reforma Curricular Portuguesa surgiu com fdlego jovem. Tal como as de outros
paises nasceu danecessidade de inovagdo e mudanga do ambiente de ensino. Foi legislada mas
ndo preparada no terreno. Se por um lado se € obrigado a mudar, por outro lado n#o estéo ainda
criadas as condi¢es para que tais mudancas ocorram € a Reforma parece sucumbir as suas
proprias insuficiéncias vitais! As Instituigdes de formagao de professores deveriam, pela sua
prépria funcio, ser pioneiras na introdugio de mudangas, ser desligadas de conservadorismos,
estarem muito préximas da investigacfio, fazereme incentivarem, elas préprias, ainvestigagio,
inovando... '

Naturalmente que ao nivel da formag#o de professores as indicagdes das Propostas das
Reformas Curriculares se deveriam repercutir pela necessidade de, garantidamente, os
professores formados no periodo pés Novas Propostas Curriculares, deverem sé-lo para
atitudes de inovagdo e para adaptagio a mudangas.

Sendo aceite que ao Curriculo Intencional corresponde um Curriculo Operacional,
constantemente recriado pelo professor, que parece assentar na sua formagio de base, nas
orientacdes/experiéncias do Curso de Formagfio de Professores, ou na auséncia delas, nas
convicgdes sobre o ensino e a aprendizagem, no modelo implicito que The € transmitido no seu
estdgio pedagdgico ou nos modelos anteriores que “frequentou”, torna-se importante proceder
aanilise sistemdatica de textos curriculares durante o Curso de Formagio, estudos comparativos
de anteriores programas, estudos comparativos numa perspectiva de dimenséo internacional,
bem como andlise de estudos do tipo do que agora se apresenta, em particular naqueles aspectos
reflectindo sucessos no ensino das Ciéncias.

A planifica¢fo didactica e a pratica pedagdgica devem ser reflectidas do ponto de vista
da congruéncia com Principios Orientadores dos textos da Reforma Curricular.

Sobretudo é importante desmontar o modelo de professor e de pritica pedagdgica
acima referido e a que os estagidrios parecem ter tendéncia a aderir, por uma componente de
Observaciio/Reflexfo sobre Pritica Pedagbgica de professores em exercicio e sobre as
desvantagens da sua prépria forma/tendéncia de iniciar a Pritica Pedagdgica em esquemas de
autoridade e rigidez didéctica.

Essencialmente, impde-se que as escolas de Formacdo de professores preparem os seus
préprios Professores Cooperantes, para minimizar as situagdes de seguidismo ao modelo do
cooperante que os estagidrios espelham.

A mudanga tem que ser progressiva, mas rapida, e exige-se que aconteca com todos 0s
professores em formag#o inicial e igualmente em exercicio, porque jd vai longe o inicio da
Reforma pelos textos curriculares e ainda parece vir distante a mudanga real preconizada.
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Programa | Origem Pressupostos Caracteristicas | Comentario
Science for every | CANADA - Os cidadiios de amanhi encontram-se nas |- Refere-se a Educagfio em |Entende-se como
student - 1984 escolas C e literacia cientifica urgente, e com
Educating - O ritmo de muodanga exige mais e melhor |- Pretende encontrar meios |necessidade  da
canadians for educagiio em C, para todos de assegurar a qualidade do | participagiio  de
tomorrow's -Importante o desenvolvimento do pensamento, [ensino todos, a mudanga
world racionalidade, habilidade de pensar criticamente Orientagio

- Ligagfio Ciéncia (C) Tecnologia e Sociedade Construtivista (OC)
(8}
Science 5-16: REINO - A C deve ter lugar na educagfio de todos os| -Deveassegurar-seelevada [ OC
A statement of | UNIDO alunos em idade escolar qualidade
policy Govemno - O ensino de C deve relactonar-se com aspectos| - Aponta-se a necessidade
1985 davida quotidiana, enfatizar a actividade prdtica,| de  professores com
investigativa e a resolugio de problemas, pariir| conhecimentos e "skill's”
dos interesses espontineos dos alunos e da sua| apropriados.
curiosidade natural, progressivamente ganhar a
compreensiio de conceitos centrais e ser
relacionada com outras dreas do curriculo

Proyecto parala  |ESPANHA - Importante a socializagfio, aquisigiio das| - Refere-se a formagiio dos | OC
reforma de la Governo aprendizagensinstrumentais bdsicase autonomia| cidaddios nos valores da
Ensenanza 1987 no meio liberdade, tolerincia e

- Importante o processo na aprendizagem,| responsabilidade
desenvolvercapacidades de observagiio, pesquisa,; - A partir dos 8-10 anos as
selecgio, organizagio e utilizagfio da informagiio] C ¢ T separam-se das C
-Conseguir que os alunos trabalhemactivamente,| Sociais
suficientemente motivados, aprendizagemligada
3 swa vida quotidiana, favorecendo o
desenvolvimento indivudualizado.
Science et UNESCO - Estdo na escola os cidaddos de amanhi - Refere-se a alfabetizaciio |OC
technique dans 1987 -ACeaTestionaorigemdaevolugioaumritmo| em matérinde Ce T
I'enseignement crescente -Oensinodas Ce T é
primaire de - A C € uma componente importante do ensino| essencial i renovagdo do
demain geral ensino primério
-E importante desenvolver atitudes, interesses e
processos cientificos, interpretar informagao com
espiritocritico, adquirir conhecimentos e conduzir
investigagdes simples, desenvolvendo a
capacidadedecomunicarediscutir racionalmente
COM Outros. .
Projecto de PORTUGAL | - As experiéncias de aprendizagem devem ser| - Resultou da tomada de |- Aponta-se a
Reforma Governo activas, significativas, diversificadas, integradas,| consciéncia de que a necessidade e
Curricular 1987 socializadoras estrutera, métodos e |urgénecia de uma
-Operfododaescolaelementar ndoé séespecifico] préticas da escola, jd ndo |reforma global no
da iniciagiio 2 escrita e ao cilculo correspondem as [sistema educativo
- E importantedesenvolver nos alunos atitude de| necessidades e  as |portugués
permaneante experimentagio. exigéncias do |- Apelo a priticas
desenvolvimento  sécio- [inovadoras
-econdémico e cultural, nem
iis expectativas sociaisou & | OC
sratificagio de professores
e alunos
-Programaabertoe flexivel.
- Apresentaarticulagiio ver-
tical e horizontal de dreas e
] conteiidos
Project 2061: USA - Refere-se a literacia cientifica, baseada na| - Coloca-seacsassuntosde [-  Incentiva &
Science for all 1989 utilidade do conhecimento cientifico. C e T no centro do |investigagio de boas
Amertcans - Aprendizagem com significado, relacionando| Currfeulo. priticas e a0
as experiéncias de vida com as experiéncias na| -Oprojectoassentanaideia |envolvimento dos
escola e explorando tépicos com profundidade. | de que a Reforma Curricu- |professores  nesta
- Importincia & compreensdio dos assuntos. lar deve ser implantada |tarefa
- Aprendizagem cognitiva. usando modelos da
investigagio cientifica e |OC
instalagiode inovagbes nas
escolas.

Quadro 1: Exemplos de Propostas de Reformas Curriculares, no Ambito das CN, nos dltimos 10 anos
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CURRICULO

2 INTENCIONAL Congruéncia Leitura de A pelo
g Elemento organizador potencial professor
A | ¢—p (B)
Andlise de Observ. Comportam.
contetido Entrevista - Razdes
% M PRATIC Y
2 QUADRO DE 10 A
66 S INDICADORES Andlise de PEDAGOGICA
- ___ = . congruéncia ,\ e
ESTUDOS % Efeitos esperados Por B em pratica
g (©)| ¢—p (D)
&
=)

NOVAS IDEIAS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

Quadro 2: Modelo da investigaciio
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Categorias de aprendizagem e ensino ¢ Indicadores
de anilise das Priticas Pedagdgicas

Aprendizagem (A): Activa

Ensino (E): Articulagfio de contetidos com processos

Indicador (I)}: Desenvolvimento pelos alunos de projectos e
percursos de pesquisa.

A: Significativa

E: Relacdio do dominio cognitivo com o afectivo

I: Situacdes que explorem e fomentem a experiéncia/vivéncia
quotidiana dos alunos e/ou em que se procede ao diagndstico das
suas concepgdes alternativas.

A: Diversificada e criativa

E: utilizagfo de recursos didécticos variados e de formas de trabalho
diversas e criativas

I: Diversificacfo de metodologias de ensino e uso de materiais
acessiveis (por exemplo modelos), eventualmente promovendo a
sua construgo pelos alunos.

A Integradora e globalizante

E: Interrelagio de diferentes dreas dos contetidos e destes com os
processos ¢ atitudes

I: Envolvimento de outras dreas (lingua materna, expressoes...);
aplicagdo de processos e atitudes das Ciéncias a resolugio de
problemas de outras dreas.

A: Socializadora

E: Aspectos que dizem respeito s interac¢des no pequeno grupo €
no grupo classe

I: SituacBes em que as criangas se movimentamn ¢ conversam
informalmente, mantendo o nivel de interesse e de participagéo
elevados.

Quadro 3: Exemplos de indicadores para andlise das praticas pedagdgicas
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DEVER, ASPIRACAO E

ERRO EDUCACIONAL

FUNDAMENTAL NA ESCOLA
PORTUGUESA:TEORIA,
DADOS E IMPLICACOES .

Resumo:

Este artigo apresenta dados de uma
linha de pesquisa sobre moralidade do dever,
moralidade da aspiraciio e erro educacional
fundamental na escola Portuguesa. Criancas
entre 0s4-3 e 0s 9-10anos foram entrevistadas
no sentido de se avaliar a sua orientacfo para
o dever (mais atribui¢io de castigo pela
violagdo de normas do que mérito devido ao
seu cumprimento) e para a aspiraco (mais
atribuicio de mérito pelo cumprimento de
normas do que castigo devido & sua violagao)
perante cendrios que representavam adesdes
ou sucesso e transgressdes ou fracasso nos
dominios moral, pré-social e académico. De
modo geral, as pesquisas efectuadas tém
mostrado: (1) que as criangas se orientam para
o dever e para a responsabilidade em
detrimento da aspiracdo e do mérito,

Orlando Lourengo**

cometendo, assim, o que designamos por e1ro
educacional fundamental; e 2) que essa
orientagdo se acentua com a escolaridade das
criangas. Sugere-se que um projecto educativo
de rosto multidimensional nfo deveria
secundarizar o dever em favor da aspiragio,
nem favorecer a moralidade do dever em
detrimento da moralidade da aspiracéo.
Palavras chave: Dever, aspiracio, erro
educacional fundamental, criangas.

Abstract This article presents some
data of a few empirical studies on duty, aspi-
ration, and fundamental-education error in
Portuguese children aged between 4-5 and 9-
10. Children at all ages were first presented
with moral, prosocial, and academic sce-
narios representing either adherences to, or

violations of, norms. Children’s predictions

* Este artigo é a verséio modificada de uma Conferéncia, por convite, que proferi na Escola Superior

de Educagdo de Portalegre em 22 de Junho de 1994, no émbito de um Ciclo de Conferéncias

organizado por essa Escola e subordinado ao tema “A Psicologia em Contexto Educativo”.

*#* Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo - Universidade de Lisboa
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of what their teachers would do if forced to
choose between punishing amoral, prosocial,
or academic transgression and rewarding the
corresponding adherence were thenassessed.
The results showed (1) that children at all
ages were more lilely to be duty-oriented than
aspiration-oriented (i.e., to commit the fun-
damental education errvor); and (2) that the
older the children were the more they commit-
ted the fundamental-education error. Finally,
it is claimed that from an ideal viewpoint
moral education in schools should be as sen-
sitive to the morality of aspiration as to the
morality of duty.

Kev-Words: Duty, Aspiration, Fun-

damental-education error, Children.

Em 1969, Fuller distinguiu entre o
que chamou moralidade do dever e o que
chamou moralidade da aspiracfio. Na
moralidade do dever, a pessoa ou cumpre as
suas obrigacdes ou entdo € punida. Parte-se
do “pressuposto de que todos sdo capazes de
cumprir; sendo assim, a ades@o Anormasuscita
pouco aplauso, enquanto que a sua violagdo €
motivo para censura ou castigo” (Hamilton,
Blumenfeld, Akoh, & Miura, 1990, p. 443).
Em sintese, na moralidade do dever, atribui-
se mais castigo a quem transgride do que
elogio a quem cumpre. Na moralidade da
aspiracdo, ao invés, a pessoa € encorajada a
atingir padrSes de exceléncia, ndo apenas a
cumprir o dever para evitar o castigo. Como
consequéncia, atribui-se mais mérito a quem
cumpre ou é bem sucedido do que
responsabilidade a quem transgride ou
fracassa. Entendemos por erro educacional
fundamental a conviccio generalizada da
pessoa, em geral, e dos professores, em par-

ticular, que pensam que acrianca mais nfofaz
que o seu dever quando se comporta bem,
nada merecendo por isso, mas que deve ser
repreendida, castigada mesmo, quando se
comporta mal. Em termos de equilibrio entre
dever e aspiragdo, o erro educacional funda-
mental representa o triunfo da moralidade do
dever em detrimento da moralidade da
aspiracdo e, portanto, da ideia de castigo,
responsabilidade e negativo em detrimento
da ideia de recompensa, mérito e positivo.

Em nosso entender, aeducagio moral
da crianga devia visar um relativo equilibrio
entre a moralidade do dever, ou moralidade
centrada nas “crengas-valor”, e a moralidade
da aspiragio, ou moralidade centrada nas
“crengas-desejo” (Colby, 1968). Tal
equilibrio, com efeito, parece mesmo funda-
mental para a existéncia de uma escola cujo
rosto educativo seja multidimensional. Isto
é, de um projecto educativo que procura
harmonizar autonomia e intimidade
(Kegan,1982), e orientacdo para a justiga
(Kohlberg, 1984) e orientagio para o cuidado
(Gilligan, 1982).

Deste ponto de vista, um projecto
educativo serd tanto menos multidimensional
quanto mais secundariza a moralidade da
aspiracdo em detrimento do dever, ou a
moralidade do dever em detrimento da
aspiracdio. No primeiro caso, estarfamos
perante uma orientagio demasiado normativa
de um “eu moral”; na segunda hipétese,
estarfamos perante uma orientacfio demasiado
subjectiva de um “eu ideal” (ver Higgins,
1987). Os Kohiberguianos, alids, sabem
quanto a dialéctica entre direitos individuais e
sociais é fundamental na prépria definigéo
dos estddios de pensamento moral (ver
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Lourenco, 1992a).

Ha jaalguns anos que tenho uma linha
deinvestigagdo sobre desenvolvimento moral,
cujo objectivo central € o de saber como € que
ascriancas Portuguesas se orientam emrelacfo
a moralidade do dever e em relagdo 2
moralidade da aspiracdo. De modo mais

preciso, saber se as criancas se orientam,

sobretudo, para a moralidade da aspiragao;
sobretudo, para a moralidade do dever; ou,
equilibradamente, para o dever e para a
aspiracdo. Embora voltada para a pesquisa
bésica, essa linha de investigagdo tem
permitido obter dados que ajudam, por um
lado, a evidenciar a prevaléncia de
determinadas préticas educativas e, por outro,
a visualizar a sua possivel substituigdo por
outras que parecemmais justas e pedagdgicas.
Tal linha de investigagio tem recorrido a uma

metodologiamuito simples, Em sintese, temos

apresentado a criangas entre os 4-5/10-11
anos pequenas histérias que descrevem
transgressdes e adesdeés morais, como roubar/
ndo roubar, por exemplo;transgressdes e
adesdes proé-sociais, como repartir/nio
repartir, por hipétese; e transgressdes (i.e.,
fracasso) e adesdes (i.e., sucesso) no dominio
acédémico, como resolver bem ou mal um
problemade aritmética, paracitarumexemplo.

O dominio moral, que tem a ver com
questdes de direitos e justica (Kohlberg, 1984;
Lourengo, 1992a; Turiel, 1983), foi escolhido
porque tem sido apontado como o dominio
paradigmatico da moralidade do dever (e.g.,
Hamilton, Blumenfeld, & Kushler, 1988;
Weiner & Peter, 1973). O dominioacadémico,
que tem a ver com actividades que envolvem
sucesso e fracasso (Weiner, 1985), foi
escolhido porque tem sido apontado como o

dominio tipico da moralidade da aspiragio
(e.g., Blumenfeld, Pintrich, & Hamilton, 1987;
Hamilton ez al., 1990). O dominio pré-social,
que tem a ver com as necessidades do outro
em contextos ndo prescritivos (Eisenberg,
1986), foi escolhido porque existem dividas
quanto a saber se tal dominio estd mais préximo
da moralidade do dever ou mais préximo da
moralidade da aspiraco (ver Miller, Bersoff,
& Harwood, 1990).

Numa primeirainvestiga¢io,em 1991
(Lourengo, 1992b, 1994), ouvimos 27 criancas
de 5-6 anos; 27 criangas de 6-7 anos; e 27
criangas de 9-10 anos. As criangas
frequentavamuma escola privada de Lisboae
pertenciam, de modo geral, a classe média
elevada. Utilizdmos 3 itens referentes ao
dominio moral (roubar/ndo roubar; copiar/

ndo copiar; bater/ndo bater); 3 itens referentes

-a0 dominio pré-social (repartir/ndo repartir;

confortar/néo confortar; dar/nfo dar); e 3itens
referentes ao dominio académico (sucesso/
fracasso numa tarefa de identificagéo de cor,
aritmética e desenho). Depois de descritas a
crianga tais adesGes e transgressdes eram-lhe
colocadas as seguintes perguntas:

1) “O que vai fazer o professor em primeiro
lugar: falar com a personagem transgressora
ou comapersonagem cumpridora, e-po'rqué?”;
2) “ O professor vai elogiar o menino
cumpridor ou castigar o transgressor, e
porqué?” _

Quanto aos resultados, a andlise da
Tabela 1, que apresenta a frequéncia das
respostas de orientagfo positiva (“O profes-
sor vai elogiar a personagem cumpridora”) e
negativa (“O professor vai castigar a
personagem transgressora”’) em fungio da
idade (5-6;6-7;e9-10anos) e dominio (moral,
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pré-social e académico), reveladois principais:
Primeiro, desde cedo, as criancas apresentam
respostas traduzindo uma orientacfio para o
negativo em detrimento do positivo; para o

negativo do que ao positivo).

Temos explicado este acentuado

desequilibrio entre a moralidade do deverea
moralidade da aspiragdo apelando para o que

TABELA 1
Frequéncia de respostas de orientacio positiva e negativa em funcéo
da idade e do dominio *
Moral Pré-Social Académico
Idade ** Positiva | Negativa | Positiva | Negativa | Positiva | Negativa

5-6 anos 24 57 27 54 31 50
6-7 anos 18 63 17 64 16 65
9-10 anos 11 70 14 67 12 69

* Cada dominio moral incluia tr&s itens: roubar/ndo roubar, bater/néo bater e copiar/nfio copiar (domifnic moral);

dar/nfo dar, repartir/néo repartir e confortar/nfio confortar (dominio pré-social); sucesso/fracasso em desenho,

aritmética e ditado (dominio académico).

** N=27 para cada nivel etdrio. Assim, cada célula podia variar entre 0-81 (=27X3).

dever em prejuizo da aspiracéo; para o castigo,
em desfavor da recompensa; ou para a
responsabilidade, em detrimento do mérito.
Segundo, esta orientagdo tende a acentuar-se
com aidade, pelo menosdurante aescolaridade
priméaria. O exame da Tabela 1 mostra bem
que aorientagio paraonegativoem detrimento
do positivo verificou-se mesmo no dominio
académico, dominio que & considerado o
dominio prototipico da aspiragdo. Ou seja, tal
orientagcdo verificou-se mesmo em um
dominio onde seria de esperar um triunfo da
moralidade da aspiragio (maior atencio ao
positivo do que ao negativo) sobre a
moralidade do dever (maior aten¢do ao

chamamos erro educacional fundamental
(Lourenco, 1988, 1993a), ou seja, para a
convicgdo da pessoa, em geral, e dos
professores, em particular, que pensam que a
crianga mais nio faz do que o seu dever
quando se comporta bem, nada merecendo
por isso; mas que deve ser repreendida,
castigada mesmo, quando se comporta mal.
Na medida em que as criancas utilizadas
nessa nossa pesquisa tém atribuido este estilo
educativo aos professores, parece que sOmos
postos perante uma educagio que, pelo menos
em alguns aspectos, € bem mais
unidimensional do que multidimensional.
Que o negativo seja mais valorizado
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do que o positivo, sobretudo em dominios

onde a aspiragfo devia triunfar sobre o dever,

como no dominio académico, parece ndo ser

muito justo, nem muito educativo!l... Como é
sabido, a ideia de castigo automdtico para o
mal feito ¢umaideia dominante namoralidade
pré-convencional, em geral, e na moralidade
do estddio 1, em especial. A ideia de
recompensa para o investimento e esforco, ao
invés, é uma ideia central na moralidade
convencional, em geral, e na moralidade do
estddio 3, emespecial (ver Colby & Kohlberg,
1987). Uma vez que a orientacdo para o
negativo em detrimento do positivo foi tdo
acentuada na nossa primeira pesquisa,
decidimos efectuar uma segunda (Lourengo,
1992c¢), para ver se essa orienta¢do para o
negativo e erro educacional fundamental se
verificaria também neste segundo estudo. Em
vez de criangas daclasse médiaalta, utilizdmos
criancas oriundas de classes desfavorecidas,
que frequentavam um Centro de Atendimento
da Misericérdia de Lisboa. Em termos de
niveis de escolaridade, havia 27 criancas da

infantil (4-5 anos) e 27 da escola priméria (7-
8 anos). Foram usadas as histérias e as
perguntas da primeira pesquisa. Quanto aos
resultados, verificaram-se os dois constatados
noprimeiro estudo: orientagéio acentuada para
o negativo ¢ responsabilidade em detrimento
do positivo e do mérito, embora de modo
menos saliente do que foi verificado na
primeira pesquisa; e tendéncia para essa .
orientag3o para o negativo aumentar com o
nivel de escolaridade, embora novamente de
modo mais mitigado do que tinha sido
verificado na outra pesquisa. Estes dois
padrdes sdo facilmente visiveis nas Tabelas 2
e3, que sereferem, respectivamente, as opgoes
ejustificacdes das crian;;as nas duas perguntas
que lhes foram colocadas: 1) “O que vai fazer
o professor quando souber o que fizeram os
meninos: Falar primeiro com o transgressor/
que obteve fracasso, ou primeiro com o
cumpridor/que obteve sucesso, e porqué?”
(avali¢do indirecta da orientagfio para o
positivo/negativo); 2) "O professor vai elogiar
0 menino cumpridor ou castigar o transgres—'

TABELA 2

Frequéncia de respostas de orientacio positiva e negativa em funcao
da idade e do dominio *
Moral Pré-Social Académico
Idade ** Positiva | Negativa | Positiva | Negativa | Positiva | Negativa
4-5 anos 54 108 71 91 71 91
7-8 anos 42 120 56 106 62 100

* Cada dominio incluia trés itens.

** N=27 em cada nivel etdrio. Cada célula podia variar entre 0-162 (=27 X3 X 2).
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TABELA 3

Frequéncia de justificacoes orientadas para o positivo/adesio e
orientadas para o negativo/transgressao *

Moral Pré-Social Académico
Idade Ads**| Trs | Out | Ads | Trs Out | Ads | Trs Out
4-5 anos 51 | 104 7 62 84 16 72 85 5
7-8 anos 142 (120 0 | 56 | 106 0162|100 O

* Cada célula podia variar entre 0-162 [= 27 (sujeitos) X 3 (itens por dominio) X 2 (tipos de avaliagdo: indirecta

e directa)].

** Ads = JustificagGes orientadas para o cumprimento ou sucesso; Trs = JustificagGes orientadas para a

transgressdo ou fracasso; Out = “QOutras” justificacGes (i.e., a crian¢a néo articulava razes para explicar a sua

opcdo).

SOF, eporqué?” (avaliacdo directadaorientagiio
para o positivo/ negativo).

Numa terceira investigacio
(Lourencgo,1993b), procurdmos saber se o
desequilfbrio entre dever e aspiragéo
verificado nas duas pesquisas anteriores
(Lourengo, 1992b, 1992¢, 1994} continuaria
a verificar-se se fosse utilizada uma nova
metodologia que controlasse o possivel efeito
de factores estranhos ao erro educacional
fundamental ou orientagfo acentuada para o
negativo em detrimento do positivo. Com
efeito, poder-se-ia pensar que o desequilibrio
a favor da moralidade do dever, verificado
nos nossos estudos anteriores, seria devido ao
factoda transgressdo envolver mais actividade
do que a ades#o e ser, por iss0, mais saliente
paraas criancas. Roubar, porexemplo, envolve
tirar algo de alguém; nio roubar, contudo,
define-se mais pelo que nao se faz do que por

aquilo que se faz. Poder-se-ia ainda pensar
que a orientacio das criangas para o erro
educacional fundamental constatada nos
nossos estudos seriadevida ao facto das
criangas perceberem, quando solicitadas a
prever as reacgdes socializadoras do profes-
sor em relagdo & personagem transgressora e
curhpn'dora, que ele, professor, para manter
ordem na classe, tinha de sancionar a
transgressdo antes de dar atencfio a ades#o.
Estas suposicdes foram controladas no nosso
terceiro estudo pela utilizacdo de uma
metodologia diferente da usada nas duas
pesquisas anteriores. Por um lado, foram
utilizadas apenas transgressdes. Por outro,
néo se pedia a crianga que antecipasse reacgdes
socializadoras de professores, mas emogdes
do préprio transgressor apds a transgresséo.
Esta nova metodologia cruza a distingdo de
Fuller (1969) entre dever e aspiragéio, que ja
referimos, e a distincdo de Higgins (1987)
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entre emocgdes orientadas para o medo-
ansiedade e orientadas para a insatisfacfio-
desapontamento. De outro modo, as criancas

foram confrontadas também com pequenas
histérias de transgressdes morais (i.e., menino
que rouba ou copia) e de fracasso académico
(i.e., menino que erra um problema de
identificacfio de uma cor, ou um problema
simples de aritmética). Pedia-se-lhes, depois,
para preverem as reacgdes emocionais das
personagens transgressores apds a
transgressfo, e ndo as reac¢des socializadoras
dos professores em relagfio &s personagens
transgressoras € cumpridoras, como tinha
acontecido nas pesquisas anteriores. Demodo
mais especifico, era-lhes perguntado se a
personagem fransgressora iria sentir medo/
tristeza apds a transgressdo.

De acordo com o paralelismo entre as
duas moralidades conceptualizadas por Fuller
(1969) e os dois tipos de emogzo definidos
porHiggins (1987), estabelecemos queaopgio
das criancas pela alternativa “sente medo”
(ou similar) traduziria uma orientagdo das
criangas para a moralidade do dever; e que a
op¢do pela alternativa ‘“‘sente tristeza” (ou
sitnilar) traduziriauma orientac@o das criangas
para a moralidade da aspiracdo (ver Hmilton
et al., 1990).

Nesta nossa terceira pesquisa
participaram40 criangas, igualmente divididas
por dois grupos ctdrios: 5/6 anos e
frequentando o 1° ano de escolaridade; e 9/10
anos e frequentando o0 4° ano de escolaridade.
A escolha destes dois grupos de idade deveu-
se ao facto de se ter constatado, nos nossos
dois primeiros estudos, que o equilibrio entre
amoralidade do devere daaspiragdo constituia
um equilibrio dificil nessasidades, cometendo

as criangas o erro educacional fundamental, e
tendendo este a aumentar com o nivel de
escolaridade. A maioria das criangas pertencia
a familias da classe média.

Nesta terceira pesquisa (Lourengo,
1993b) utilizdmos somente quatro itens. Dois
itens representativos do dominio moral (roubar
e copiar), e dois itens representativos do
dominio académico (errar um pequeno
problema de aritmética e de identificagéo de
cores). A utilizagdo de histérias de formato
duplo, isto &, apresentando uma personagem
transgressora e outra cumpridora, foi feita no
sentido de tornar a histéria mais atraente e
deixar clara a transgressio (moral ou
académica) paraas criangas. Apresentadacada
histéria, eram colocadas a crianca as duas
seguintes perguntas: 1) Aqui, este menino(a)
portou-se mal, isto &, roubou/copiou (dominio
moral)/erroun a conta/a cor (dominio
académico). Achas que por ter feito isso ele
sente medo ou tristeza? 2) Por que razéo dizes
que ele(a) se sente assim? As respostas das
criangas 4 primeira pergunta foram
categorizadas como respostas orientadas para
o dever ou como respostas orientadas para a
aspiracio. Foram categorizadas como
orientadas para o dever se as criangas
escolhiam a alternativa “sente medo” (ou
outra similar). Foram categorizadas como
orientadas para a aspiracio se as criangas
escolhiam a alternativa “sente tristeza” (ou
outra semelhante). As justificacdes das
criancas na segunda pergunta foram
categorizadas como orientadas para o medo

ou como orientadas para a perfeicio. Na
primeira categoria, inclufam-se todas aquelas
em que a crianga justificava a experiéncia
afectiva do protagonista (i.e., medo/tristeza)
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invocando possiveis consequéncias negativas
para a sua acgio (“Sente medo porque o
professor pode vé-lo copiar/roubar, ¢ ralha-
lhe”). Nasegundacategoria, inclufam-se todas

de “Outras”, inclufam-se todas as justificagdes
em que a crianga nio articulava razdes para a
sua op¢io. A Tabela 4 apresenta a frequéncia

das respostas das criangas orientadas para o

TABELA 4
Frequéncia de respostas orientadas para o dever/aspira¢io em
funcéio do dominio e da idade *
Moral Académico
Idade Dever Aspiragio Dever Aspiraciio
5-6 anos 37 3 18 22
9-10 anos 36 4 28 12

* Cada célula podia variar entre 0-40 [= 20 (sujeitos) X 2 (itens em cada dominio)].

TABELA 5
Namero de justificacoes orientadas para o medo/dever € para a
perfeicio/aspiragio *
Tipo de justificacio

Idade Medo Perfeicio Outras
5-6 anos 43 31 6
9-10 anos 65 15 0

Total 108 46 6

* Cada célula podia variar entre 0-80 [= 20 (sujeitos) X 2 (dominios: moral e académico) X 2 (itens em cada

dominio)].

aquelas em que a crianga justificava a
experiéncia afectiva do protagonista
invocando a sua falta de capacidade para
proceder bem (“Sente-se triste/com medo
porque ndo soube fazer aconta”). Nacategoria

dever e orientadas para a aspiragio em fungéo
do dominio e da idade. Tal como aconteceu
nas duas primeiras pesquisas, também neste
terceiro estudo as criangas cometem o erro

educacional fundamental, tendendo este a
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acentuar-se comn a escolaridade. De facto, o
padréo tipico da moralidade do dever (. e.,
mais castigo do que elogio), esperado e
verificado no dominio moral, nfio teve a
correspondente contrapartida no domifnio
académico, que foi julgado também em termos
de moralidade do dever, nio de aspiragdo,
pelas criancas mais velhas, e em termos de
quase dever pelas criangas mais jovens.

A orientacio para o erro educacional
fundamental & também visivel nas
justificacdes das criancas que aparecem na
Tabela 5.

O exame dos dados dessa Tabela, com
efeito, revela (1) que a percentagem de
justificacdes orientadas para o medo/dever
(76.50%, percentagem global) ultrapassa, de
longe, a percentagem de justificagfes
orientadas paraa perfei¢ao/aspiracio (28.75%,
percentagem global); e 2) que a percentagem
de justificagdes orientadas para o medo/dever
€ mais acentuada nas criangas mais velhas
(81.75%) do que nas mais jovens (53.75%).
De outro modo, estatiltima pesquisa reforga a
ideia de que a orientagfio para o dever em
detrimento da aspiracdo em criancas
Portuguesas entre os 5-6 e os 9-10 anos,
verificada nos estudos referidos, nfo se deve
a questes metodoldgicas, antes parecendo
representar um fendmeno genuino da sua
educaciio, em geral, e da sua educaciio moral,
emespecial. Quando se analisa, nfio apenasde
um ponto de vista quantitativo, mas também
de um ponto de vista clinico, as justificacdes
dadas pelas criancas em qualquer uma das
nossas pesquisas, a sua orientagdo para o
dever em detrimento da aspiracio (i.e., erro
educacional fundamental) é ainda mais nitida.
Eis o retrato dessa orientagdo, apresentado

por uma crianga de 4-5 anos, quando
questionada sobre o que iria fazer o hipotético
professor em relagfo ao menino que decidiu
roubar (uma bola), e em relaco ao que decidiu
nio roubd-la: “Castiga o que roubou”,
respondeu a crianca. “Porqué?”, perguntava,
de novo, o experimentador.”Porque roubou”,
retorquiu a crian¢a. “E o que vai dizer o
professor ao menino que se portou bem?”-
indagava, denovo, oexperimentador. “Nada”,
disse acrianga. “Nada porqué?”, continuava a
indagacdo. “Nada, porque ele s6 nio roubou
abola. O professor nfo o castiga”. Parece que
esta crianca estava mesmo interessada em
propor uma conceptualizagfo perfeita para o
erro educacional fundamental!... Em termos
de rosto de projecto educativo, estes dados
parecem dar razdo aos educadores que
argumentam que tal rosto estd longe de ser
equilibrado, plural e multidimensional. Ou
seja, que defendem que a escola nfo devia
formar

criangas mnem professores

demasiadamente orientados para a
responsabilidade, em detrimento do mérito;
exageradamente voltados para o dever, em
desfavor da aspiragio; muito inclinados para
o negativo, em prejuizo do positivo; ou muito
mais receosos e tensos do que insatisfeitos e
desapontados com o fracasso.

Dever-se-4 tal desequilibrio ao facto
de Portugal ser um pais predominantemente
cat6lico que educa as criangas no sentido do
dever para ndo se ser castigado, mais do que
no sentido da aspiracio para se atingirem
padrdes de exceléncia? Se esse fosse o caso,
tal educag¢do correria o risco de ser mais
“moralista” do que moral, isto é, mais orientada
para “o pogo de virtudes”, do que,
propriamente, para a justica (Power, Higgins,
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& Kohlberg, 1989).

Seja como for, os resultados desta
nossa linha de investigagdo podem fornecer
algum contributo para a compreensao de um
fenémeno muito conhecido na psicologia do
desenvolvimento moral, ¢ também algum
contributo para a construgéo de uma escolade
rosto multidimensional. Por outras palavras,
os estudos sobre desenvolvimento moral t€m
mostrado que amoralidade pés-convencional,
ou moralidade orientada por principios
reversiveis (ie. que continuam a defender-se
mesmo quando se troca de posigio no conflito
de interesses em questdio) e universalizdveis
(ie. que gostarfamos de ver seguidos portodos,

sempre e em quaisquer situacdes) € rara (ver
Lourengo,1992a). Talvez o erro educacional
fundamental e as priticas educativas que
origina tenham nisso responsabilidades!...
Em termos de construcdo de uma
escola de rosto multidimensional, agora que a
ciéncia e a técnica j4 nos ajudaram a vencer
muitas doengas e calamidades, o tempo parece
estar maduro para nos voltarmos mais para o
positivo. Embora as criangas das nossas
pesquisas tenham cometido, elas préprias, o
erro educacional fundamental, nfo seria muito
justo, nem muito educativo, atribuir-lhes tal
responsabilidade!... A néio ser que queiramos

ser “moralistas”, ndio propriamente morais.
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VAMOS TODOS JUNTAR!-

Omeu avieraum contador dehistdrias
extraordindrio e costumava presentear-me
com histdérias lindamente escritas na sua
imaculada letra prateada.

Lembro-me, desde muito cedo, de o
ouvir horas seguidas. Mais tarde, ao fim do
dia, junto alareira, ele escreviaas suas palavras
para que eu visse. Ao seu lado, eu observava
aquela elegante letra, enchendo velozmente
pégina atrds de pagina, e, assim, sabia que
poderia partilhar as hist6rias vezes sem conta.
Como nfio o visitava com muita frequéncia,
estes livros de histdrias personalizados
ajudavam-me a sentir mais perto dele.

O meu avd frequentou a escola no
inicio deste século, numa altura em que as
criangas, desde muito cedo, aprendiam ajuntar
as letras e se orgulhavam com a apresentagao
dos seus trabalhos, o que aconteciacom muitas
criangas pela Europa fora.

Influéncias actuais sobre a escrita
Desde o principio deste século, os

educadores manifestam algumas didvidas
sobre o modo como as criangas devem

* Titulo original: Let s Alljoin up. Tradugio e adaptacio de
Carlos Afonso

** Docentedo Departamentode Estudosde Linguae Leitura,
Kingston Polytechnic, Londres

Penni Cotton* *

aprender a escrever. Como consequéncia,
existe hoje um debate generalizado acerca
dos méritos das diferentes préticas.

Em 1913, Edward Jonson sugeriu que
as criancas deviam escrever em letra de
imprensa, em vez de juntar as letras, porque
julgava que isso as ajudava na leitural . Ndo
imaginava ele os efeitos que isto teria no
processo de escrita das geragdes futuras.

Durante um certo perfodo de tempo,
os professores comegaram a encorajar as
criangas a escrever com letra de imprensa
guando iniciavam a escola, usando, muitas
vezes, aquilo que se chamava o método “bola
e traco”. Embora ndo se use este método na
aptualidade, muitas criangas continuam a ser
ensinadas a escrever deste modo. As letras
individuais sdo formadas num dnico
movimento: algumas escolas usam materiais
especialmente destinados a unir as letras,
enquanto outras utilizam um traco vertical de
cima para baixo, tornando mais diffcil a
transi¢fio posterior para a jungfio das letras.

Foi s6 durante os anos setenta que
alguns professores se comegaram a questionar
sobre se a letra de imprensa era a melhor
marneira de as criangas iniciarem a escrita na
escola. Noexacto momento em queas criangas
comegavam a ser criativas, pedia-se-lhes que
alterassem o seu estilo de escrita. Este facto,
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compreensivelmente, atrasava-as e, para
muitas, a concentracdo dirigia-se para a
formag#o das letras, em vez de se dirigir para
o contetdo - “Como € que eu junto as letras?”
em vez de “O que € que hei-de escrever?”.
O inicio dos anos oitenta assistiu ao
surgimento do “Grupo de Interesse pela Escrita
4 M#o”2. Um grupo de educadores com
interesses convergentes, tendo chegado a
conclusdo que havia necessidade de tomar a
sério a escrita 2 méo, comegou a publicar uma
brochura sobre as priticas correntes, com
contribui¢tes que cobriam todos os aspectos
da
investigadores e de professores de todo o

relativos, responsabilidade de

mundo.

Pressupostos da escrita cursiva

Existem muitas razdes paraas criancgas
juntarem as letras. O Relatério Bullock? de
1975, sugere que “A capacidade paraescrever
com facilidade, com rapidez e legibilidade
afecta a qualidade da produgdo ecrita de uma
crianga, uma vez que a dificuldade na escrita
pode atrapalhar a sua fluidez de pensamento
e limitar a fluéncia”. O Relatério destaca a
importincia do papel do professor na ajuda a
dar as criancas para o desenvolvimento de
uma “escrita corrida”, que seja,
simultaneamente, legivel, fluente e ficil na
sua produgio.

E a esta “escrita corrida” que Donald
Graves se refere no famoso livro “Escrever:
Os Professores e as Criancas em pleno
trabalho”* como “O veiculo que transporta
ainformacio ao seu destino. Se forilegivel, a
viagem ficard incompleta”. Pode supor-se

que, sendo for fluente e sem esforgo, a jornada

poder4 tornar-se perigosal

Se, de facto, as criancas devem
embarcar nesta jornada, parece fazer sentido
que comecem tio cedo quanto possivel. Um
nimero considerdvel de educadores de
vanguarda tem proposto que as criangas devem
ser encorajadas a desenvolver as suas
capacidades de escrita a méio e, em particular,
aprender a juntar as letras a partir de uma
idade muito mais precoce do que tem sido
prética em muitas escolas.

Ndo se trataria, apenas, de uma
progressdo a partir de uma experiéncia de
escrita precoce, isto €, “gatafunhos™, mas
também um auxilio & fluéncia de soletrar® e
ao pensamento criativo’. O fim dltimo seriaa
produgiio de uma “escrita & mao8 legivel,
rdpida e fluente” que possa ser usada como
veiculo de comunicag@o.

Paul Czerniewska, em 1987, quando
dirigia o National Writing Project, exprimiu
a sua preocupacio a propdsito da €nfase dada
A escrita 3 mio como uma capacidade? e
sugeria que ela se desenvolveria melhor em
conjugacgfo com a escrita criativa quando as
criangas tentam transmitir um significado.
Donald Graves com certeza que concordaria.

O Curriculo Nacional na Inglaterra e Pais
de Gales

O curriculo em vigor para a Inglaterra
e Pafs de Gales para a Lingua Inglesa divide
a componente de escrita em trés finalidades:
escrever, soletrar e escrever 4 mao. Isto quer
dizer que as escolas devem considerar tanto ¢
soletrar como a escrita & méo como fazendo
parte das suas politicas de lingua, mas seria
perigoso considerar cada uma das finalidades
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isoladamente, uma vez que as capacidades de
composi¢io e de comunicagdo da escrita
devem desenvolver-se a par da escrita 2 méo
¢ do soletrar.

O caminho que leva 2 finalidade de
escrita & mio pode tornar-se arriscado se as
criangas ndo forem confrontadas
suficientemente cedo com a “escrita corrida”.
Um dos objectivos pretende que as criangas
“comecem a produzir escrita & mio cursiva de
modo claro e legivel”.

Com base no trabalho que se
desenvolve em muitas escolas primdrias em
Kingston Upon Thames!Y, torna-se claro que
as criangas que s3o confrontadas com aescrita
cursiva quando iniciam a escola progridem
sem problemas neste nivel de
desenvolvimento.

Observagdes noutras areas, tais como:
capacidade paraescrevercriativamente, escrita
g re-escrita, soletrar correctamente, escrever
mais depressa e auto-estima poderio também
servirde indicag¢do sobreainfluénciadaescrita
cursiva a entrada na escola. E provdvel que a
investigac&oactual seconcentre nesteaspecto.

A razio para as criangas conseguirem
uma escrita & méo rdpida e fluente nao se
reduz & consecu¢do de uma finalidade de
ensino especifica. A escrita cursiva deve ser
vista como um factor que contribui para o
processo de escrita na sua globalidade, o qual
permite & crianga ndo sé gostar de escrever
mas também escrever e comunicarlivremente,
num contexto em que a escrita criativa, o
soletrar e a escrita & mio ndo sejam vistas
como trés actividades separadas, mas
entendidas como trés fases importantes no

desenvolvimento de um produto acabado.

A pritica em Franca

Em Franga, tal como na maioria dos
pafses europeus, as fases de desenvolvimento
da escrita estdo intimamente ligadas as
experiéncias visuais das criancas quando
entram no jardim de inféncia, muitas delas
logoaos dois anos deidade. Toda aescritaque
véem & Décriture cursive 11 (muitas vezes
chamada I’écriture anglaise!'2). Os nomes
nos cabides e gavetas, cartdes de parabéns,
actividades que se passam na sala de aula, efc,
sdo apresentados na modalidade cursiva.
Mesmo os préprios livros de leitura das
criangas sdo feitos pela professora utilizando
I’écriture cursive .

Seaclasse fazumasaida, a professora,
em discussdio com as criangas, escreverd
algumas linhas sobre a visita. Em seguida
fotocopia o pequeno pardgrafo, escrito en
cursive para que todas as criangas possam
juntar-lhe uma ilustragdo. Mais tarde, o
trabalho € anexado ao livro de leitura pessoal
dacrianga. Deste modo, as criangas habituam-
se a esta forma tanto na leitura como na
escrita. Elas véem, também, tanto letra de
imprensa como cursiva em livros ¢ banda
desenhada.

Simultaneamente a estes modelos
visuais, muitas vezes preparados pela
professora, existem actividades que ajudam
as criancas a desenvolver capacidades
motoras/visuais que conduzem a produgfo de
D’écriture cursive. O Curriculo Nacional
francés ndo fornece orientagdes especificas
para o jardim de inféncia, mas os professores
ndo tém dividas acerca das fases necessarias
ao desenvolvimento da escrita 3 méo. Gastam

muito tempo aconceber eaplanearactividades
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que sejam engragadas, que tenham revelancia
para a crianca ¢ seguem estas fases de
desenvolvimento claramente definidas.
Muito do trabalho de Lilian Lurcat é
bastante elogiado em Franca. A sua pesquisa
analisa as vantagens e desvantagens da letra
de imprensa em confronto com a escrita
cursiva. Parece que a primeira fornece ajuda
na formagio da letra, enquanto a segunda
ajuda na fluéncia. Em todos os exemplos por
elacitados, as criangas acham a fluéncia muito
mais dificil do que obter a forma correcta de
uma determinada letra. Por isso ela sugere
que, se as criancas comecgarem com 4 escrita
cursiva, a trajectoire,!3 ou movimento de
uma letra para outra, pode ser definida em
primeiro lugar; a concentragio poder4, entio,

ser dirigida na forma correcta.
A importincia dos modelos visuais

Os investigadores na Inglaterra estfio
conscientes da influéncia que os modelos de
escrita, presentes no meio ambiente, t8m no
desenvolvimento das criangas. Nicholls et
all4 sugere que “muito antes de as criancgas
serem capazesde produzirum textointeligivel,
elas absorvem informagio sobre o sistema de
escrita. Formam opinides sobre o seu aspecto
€ para que serve.”

Também Lurcatdestacaaimportancia
dos modelos visuais, mas refere que existem
dois tipos - em movimento e estdticos. Os
modelos estaticos sdo aqueles que as criancas
véemno meio ambiente, enquanto os modelos
em movimento surgem quando a crianga v&,
no concreto, as letras a serem formadas pela
professora. Deste modo, a crianga pode, ndo

86, interiorizar 0 movimento visualmente,

mas pode, igualmente, praticar o movimento
correcto,

Muitos professores franceses sentem
que “Escrever é reproduzir modelos. B
imperativo ter modelos de referéncia
constantemente presentes na aula. Ser
inundado de imagens globais de escrita
constitui uma referéncia preciosa para as
criangas”13. Les Disciplines Scolaires con-
tinua, afirmando que em todas as
circunsténcias, os professores encorajarao as
criangas a seguir a trajectSria da sua prépria
escrita cursiva; a letra de imprensa é usada
cada vez menos porque produz uma trajectéria
errada e pode causar prejuizos 2 escrita de
uma crianga. A escrita do préprio professor é,
assim, vista como um modelo visual
importante para as criangas.

Outros paises europeus

A Franca n3o estd s6 relativamente a
esta matéria educativa. Muitos outros pafses
na Europa apoiam a escrita cursiva desde o
infcio. Investigadores holandeses, por
exemplo, sugerem que “Actualmente, o
sistema educativo holandés tenta evitar a
pritica motora extensiva das letras de
imprensa... A prépria educagfio da escrita a
méio comega com a letra cursiva”16,

A globalidade do processo de escrita

Muita coisa mudou desde os tempos
do meu avd, e mesmo que as abordagens 3
escrita & mao nio se tenham transformado
radicalmente, parece estarem a dar uma volta
completa na Inglaterra. Muitos professores
estdo agora a usar a escrita cursiva desde o
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inicio da escola e comegam a verificar as suas
vantagens, enquanto outros consideram a sua
introducéo.

O que seria benéfico para as escolas
em todo o Reino Unido seria a introdugéo do
sistema, em larga escala, numa base nacional,
levando talvez a uma pritica mais consistente
em todo o Pafs. Se isso se pudesse coordenar,
talvez que a escrita corrida a méo voltasse a
fazer com queaescrita d mio se tornasse parte
integrante da criatividade.

Antes da adopciio da escrita cursiva

Os professores estio todos de acordo?
* Como € que apresentaria estes modelos
de escrita dentro do meio escolar?

Ja decidiu o estilo de letra cursiva que
vai utilizar?
* Discutiu todos os esquemas publicados
disponiveis?

* Vai usar tragos de entrada assim como

Que espécie de “f” vai usar?

Como € que o trabalho das criancas
vai ser apresentado?
* Em papel com linhas ou sem linhas?
* Linhas extra a delimitar a altura das
letras?

Como € que a escrita junta vai ser
apresentada?

* No jardim de infincia desde o inicio?

* Em toda a escola?

» Vai destinar um determinado periodo por
dia para a escrita & mao?

* A escrita & m#o vai desenvolver-se ao
mesmo tempo que a escrita criativa?

* Como se faz a ligagdo com o soletrar?

* Como ¢ que vai verificar os progressos
conseguidos?

E, finalmente, como € que vai
assegurar-se de que aescrita cursiva se tornard
uma componente do processo global de

tracos de safda? escrita?
*Vaiusar “p’s”e“b’s” fechados ou abertos?
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INFORMACAQO ADICIONAL

Quem desejar manter-se informado sobre questdes
actuais relativas 3 escrita 3 mio deverd contactar Janet
Tootal, West Hill High School, Thompson Cross,
Stalybridge SK15 1LX.

A autora estd a compilar uma lista nacional de escolas
que usam a escrita cursiva. Se algom leitor desejar ser
inclufido nesta lista, ou se quiser participar na
monitorizacfo do progresso da escrita dos seus aluncs,
é favor contactar Penni Cotton, Kingston Polytechnic,
Faculty of Education, Kingston upon Thames, Surrey
KT2 7LB.

1 C. Jarman, Developing Handwriting Skills, Blackwell
2 Handwriting Interest Group, no original

3 The Bullock Report: A Langnage for Life, DES (Depart-
ment of Education and Science - N.T. ), HMSO

4 D. Graves, Writing: Teachers and Children at work,

Heinemann

5 Jarman, op. cit.

6 Cf. G.M. Fernald, Remedial Techniques in Basic School
Subjects, New York: McGraw Hill; Bradley et al, Speak,
Write and Spell, TES 5.10.80; Cripps and Cox, Jeining the
ABC, Learning Development Aids.

7 Cf. Graves, op.cit. e The National Writing Project, 1987

8 J. Alston (1987,) The Handwriting Review, Crewe and
Alsager.

9 1. Hagedom, Write and Wrong, The Guardian, 14.4.87,

10 The Handwriting Review, 1989/90/91

11 Em Francés no original. Em Portugugs: escrita cursiva,

12 Em Francés no original. Em Portugués: escrita inglesa.

13 Em Francés no original. Em Portugués: trajectéria

14 1. Nicholls, Beginning Writing, Oxford University Press.

15]. Bindefeld, Les Disciplines Scolaires, Presses de Lutece.

16 The Handwriting Review, 1991,
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CURRENT CHANGES AND
CHALLENGES IN EUROPEAN
TEACHER EDUCATION

European Yearbook of Comparative
Studies in Teacher

Education, RIF - Sub Network 4.
Sander, T. (ed.), 1994.

Partindo da andlise do problema da
dimensdo europeia na educagdo, T. Sander
retine um conjunto de contributos de autores
de vdrios pafses europeus - Austria, Bélgica,
Bulgdria, Repiiblica Checa, Dinamarca,
Franga, Alemanha, Grécia, Hungria, Irlanda,
Italia, Holanda, Polénia, Portugal, Roménia,
Sérvia, Eslovdquia, Eslovénia, Espanha,
Suécia e Reino Unido - sobre os sistemas
educativos etemas recorrentes dos respectivos
paises, entre os quais se contam a formag&o de
professores e as reformas educativas.

A participagio portuguesa nesta

colectinea de textos, apoiada financeiramente

pela Comissdo Europeia, estd a cargo de
Manuel Miguéns, da Escola Superior de
Educagdo de Portalegre que, num texto
intitulado “Major Issues in Teacher Educa-
tion in Portugal” apresenta a organizacéo do
sistema de ensino no nosso pais, bem como os
principais problemas que se colocam neste
campo. O autor d4 conta, igualmente, dos
desafios a enfrentar pelo mundo da educacio
em Portugal, face, nomeadamente, s recentes
mudancas e no sistema de formacfo continua.
Defende, também, a assumpc¢éo pelas ESEs
da responsabilidade pela formacgdo de

EuRoPEAN YEARBOOX 87 COMPARATIVE STUBIES IN TEACHER EnucaTioN — 1984

CURRENT CHANGES AND CHALLEFNGES
IN EUROPEAN TEACHER EDUCATION

THEODOR SANDER (EDITOR)

RIF: RESEAU DV INSTITUTIING 15 FORMATION - SUB NETWORK ¢

WITH THE FINANCIAL SUFIORT OF THE COMMISSION

professores para todo o Ensino Bésico,
incluindo o 3°. Ciclo.

Refira-se, a propdsito, que o presente
volume resulta do trabalho de uma das RIF
(Redes de Institui¢des de Formacio) -
Educagdo Comparada no dominio da
Formacio de Professores. As RIF funcionam
com o apoio da Comissdo Europeia e retinem,
comoo proprionome indica, virias instituigtes
de formagdo de professores europeias.

Carlos Afonso
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ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE PORTALEGRE COMEMORA DEZ
ANOS DE ACTIVIDADE

FORUM ESEP - OLHAR O PASSADO E PERSPECTIVAR O FUTURO

AEscola Superior de Educagio de Portalegre iniciou, oficialmente, as suas actividades
em 1985, concretamente em em 28 de Junho, data da nomeagfio da respectiva Comissio
Instaladora. _

No sentido de comemorar estes dezanos de actividade, um vasto leque de comemoragdes
est4 a ser preparado, para decorrer ao longo do presente ano, tendo-se realizado no passado dia
4 de Margo, a primeira das realizagdes previstas. Tratou-se de uma iniciativa intitulada “Forum
ESEP: os préximos dez anos”; que reuniu, durante todo o dia, os docentes da Escola com o
objectivo de estimular uma discussio aberta sobre o futuro da instituigfo.

Do leque de intervengdes produzidas, ressalta uma grande confianga no que poderdo
ser os “préximos dez anos”, desde que a Escola seja capaz de aproveitar as experiéncias, quer
as de sinal positivo, quer as de marca negativa, que viveu na sua primeira década. Nesse
sentido, foram propostas varias medidas, entre as quais a necessidade da elaboragéo de uma
“carta de principios” (ou “declarag@p de miss&o™), a pdr em pritica a médio prazo e negociada
entre todos os actores sociais e que realce a condigio da ESEP como “escola de provincia, mas
sem provineianismo”, que pugne pela autonomia da instituigio, que enfatize a componente de
investigacio, entre outros principios.

Quanto 2s politicas globais e concretas a prosseguir, defendeu-se a diversificacdo da
oferta, ao nfvel daformagfoinicial, uma politica global de formag&o continua, o prosseguimento
das apostas feitas no funcionamento de CESEs, um alargamento da componente de investigacio

e o reforgo da componente de extensfo educativa.

APROVADO NOVO CESE EM SUPERVISAO PEDAGOGICA

A Escola Superior de Educagfio de Portalegre viu aprovado um novo CESE em
Supervisio Pedagdgica, que se iniciard ainda no decorrer do presente ano lectivo. Trata-se de
um CESE que visa a formacfo de profissionais tendo em vista a coordenagdo de orgios de
gestdo pedagdgica, o controlo e avaliacio da qualidade de ensino e a orientagdo pedagdgica
e didactica. O curso desenvolver-se-4 ao longo de 4 semestres lectivos, incluindo uma
componente de desenvolvimento de um projecto de investigacio. Os recursos humanos da

ESEP assegurario a docéncia deste novo CESE.
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EDUCAGCAO EM CIENCIAS DA NATUREZA - V ENCONTRO NACIONAL DE
DOCENTES

A Escola Superior de Educagdo de Portalegre, com a colaboragfio da Seccgio de
Educagdoem Ciéncias da Natureza, organizou o V Encontro Nacional de Docentes de Ciéncias
da Natureza e de Educagfio em Ciéncias da Natureza.

O Encontro decorreu nos dias 9, 10 e 11 de Fevereiro nas instalacdes da ESEP e contou
com cerca de 250 participantes, entre especialistas nacionais e estrangeiros e professores dos
varios graus de ensino, que abordaram temas como o “Ensino e a aprendizagem das Ciéncias
da Natureza”, a “Formag#o de Professores de Ciéncias da Natureza” e a “Investigacio em
Educacio em Ciéncias da Natureza”.

Entre os especialistas na 4rea que se deslocaram a Portalegre, contavam-se Mariano
Gago (Instituto Superior Técnico); Maria Odete Valente (Universidade de Lisboa), Philip
Adey, Paul Black e Rod Watson (King’s College, Londres), Roger Garret (Universidade de
Bristol), Isabel Martins (Universidade de Aveiro) e Maria Jimenez Alexandre (Universidade
de Santiago). Um tal leque de personalidades demonstra bem, segundo uma fonte da
organizacio do encontro, a “credibilidade da ESEP”, para a organizaciio de encontros deste
teor, com um programa cientifico que mereceu a aprovagio geral.
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