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EDITORIAL

Editorial

Pondo fim a um longo interregno - o ntimero 20 foi publicado em Outubro
de 1996 - editamos agora o mimero 21 da revista Aprender, procurando inaugu-
rar com ele um novo ciclo. Fazémo-lo com a consciéncia de que, as vezes, é mais
dificil retomar um caminho, reconstruindo-o, do que iniciar outro completamen-
te novo.

Apesar disso, estamos convictos de que estfio reunidas, de novo, as condi-
¢les para prosseguir um projecto editorial que deixou marcas positivas no pano-
rama da literatura especializada na 4rea da educagiio, o que, por si 58, constitui
um poderoso factor de motivagio. Tal acontece ao cabo de um processo que
implicou (e implica ainda) um significativo investimento e uma intensa
mobilizacdo na ESEP, que se traduziu na assunc@o da sua autonomia
estatutariamente consagrada, com a consequente criagio e dinamizagio de 6r-
gaos e estruturas de direc¢do e de gestdo e, sobretudo, corn a construgiio progres-
siva de um projecto institucional.

E neste projecto que se integra este relancamento da revista Aprender,
com uma nova equipa, uma linha editorial € uma estrutura renovadas. Com a
intencdo de editar dois mimeros por ano mantemos algumas secgdes, recupera-
mos a ideia do tema central, como estruturante de cada nimero, e introduzimos
como “inovages” a entrevista e a mesa redonda ou reportagem. E o que nos
parece poder proporcionar uma abordagem coerente e finalizada de probleméti-
cas actuais que interferem na interven¢éo formativa e sécio-educativa da ESEP.
Parece-nos ser, também, o que permite abrir as paginas da revista a colaboragdes
diversificadas mas, simultaneamente, reflectir o trabalho de formacao, a inter-
vengdo - os projectos - e a producgio tedrica propria, inerentes a uma acgio
institucional.

A escolha do tema para este primeiro mimero desta nova fase da revista
obedece a este tipo de preocupacdes. A formagio de professores € um tema ines-
gotdvel e de permanente actualidade e que agora surge reforgado em interesse.
Os desenvolvimentos recentes da politica educativa, de uma forma ou de outra,
suscitaram, de novo, a reflexdo e o debate em torno da formagéo dos professo-
res.

E a esse debate que nos queremos associar e ajudar a promover trazendo
para a andlise e para a reflexdo contribui¢Ges tedricas que discutem pardmetros
novos ou renovados do problema. Mais do que nunca a formacfo parece dever
ser um empreendimento global e articulado com processos de mudanga e inova-
¢do nas escolas, ideia igualmente presente tanto no texto que destacamos - a
contemplar em cada mimero - como nos testemunhos dos nossos ex-alunos e do
nosso entrevistado e, ainda, na experiéncia de formac&o apresentada. Desse de-
bate para que pretendemos contribuir procuramos também nés, por outro lado,
retirar os fundamentos e as referéncias enquadradoras de uma intervencio
formativa inovadora.

Os objectivos que estiveram presentes na organizacdo deste nimero sdo
também os que orientam a preparacdo ji em curso do nimero 22, cuja publica-
¢do se preve para Abril de 1999. Outro tema actual estard no centro desse nime-
ro: O Ensino/Aprendizagem da Lingua Portuguesa.
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Entrevista

Pedro Lourtie:

Diversificar a intervencdo formativa das
ESE para melhorar a qualidade

da Formacdo Inicial

Esta entrevista com o Prof. Pedro
Lourtie, Director do Departamento do
Ensino Superior, "inaugura"” esta secgéo
permanente da nossa revista que serd,
sempre que possivel, relacionada

com o tema,central.

Realizada no final de Maio de

1998, pretendia abordar questoes
actuais da politica de formacdo de
professores e mormente aquelas que tém
a ver com a actividade do DESUP, A
sucessdo de acontecimentos, previstos de
resto, nesta entrevista, retirou-lhe algu-
ma novidade, tanto mais que jd passa-
ram quase quatro meses sobre a sua
gravagdo. Contudo, o interesse de mui-
tas temdticas é bem actual e a referéncia
a outras ndo perdeu significado. Serve,
entre outras coisas, para constatar ¢ que
Joi um periodo de intensa actividade da
estrutura do Ministério dirigida pelo
Prof. Pedro Lourtie, bem como para
perceber as orientagdes de politica
educativa que o determinaram.

o
A q’?,

Entrevista de: Abilio Amiguinho

Abilio Amiguinho (A. A.) - Professor
Pedro Lourtie, antes de mais, muito obrigado
por se dispor a conceder-nos esta entrevista
para a nossa revista. Vamos comecgar por aqui:
em termos de politica para o Ensino Superior
quais eram as inten¢des de mudanca desta
equipa do Ministério e o que é que, neste
momento, em termos genéricos, estd
efectivamente a mudar?

Prof. Pedro Lourtie (P. L.)- Esti a fa-
lar em politica de Ensino Superior em termos
genéricos, portanto ndo especificamente da
formacio de professores. Bom! Vamos 14 ver.
Eu julgo que hd algumas linhas gerais em ter-
mos de politica de Ensino Superior e que é
importante clarificar. O sistema cresceu muito
nos iltimos anos, no Ensino Superior, quer
no Piblico, quer no Privado. Em ambos os
subsistemas hd, no fundo, uma preocupagiio
de tentar estabelecer o funcionamento do
Ensino Superior, face ao crescimento explo-
sivo que teve, centrado numa autonomia de
todas as instituigbes, mas com uma avalia-
¢do da qualidade e do funcionamento das
mesmas. No fundo, sfo dois aspectos que t&m
que estar em relagdo um com o outro. Como
sabe, no Ensino Universitirio, que em termos
constitucionais tem a sua autonomia consa-
grada, houve um avanco, no que se refere 2
autonomia que € concedida s institui¢Ges,
nomeadamente nos aspectos patrimoniais, da
gestdo de pessoal, etc., estando o Ministério
da Educacgo também a tentar, néo atingindo,
eventualmente, o mesmo nivel de autonomia
- até por questdes que t&m a ver com o que
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ENTREVISTA

estd estabelecido na legislag#o referindo as
Universidades como um caso especifico -
para as institui¢des do Ensino Superior
Politécnico Piblicas. H4 outras questies re-
lacionadas com o Ensino Superior Privado
que tém a ver com a qualidade do sistema,
com a apreciacéo das institui¢Ses, face ao que
estd estabelecido na Lei e, como sabe, tem
havido, nestes tltimos anos, um esfor¢o de
racionalizagio de todo o sistema e de regula-
rizacdo de situagtes. Ha, alids, um Grupo de
Missfo que estd a trabalhar, neste momento,
na apreciagio de todos os estabelecimentos
de Ensino Superior Particular e Cooperativo,
para verificar a sua adequag@o ao estatuto do
Ensino Particular e Cooperativo. Esse € todo
um trabalho que estd a ser feito em paralelo
com o Ensino Piblico. Vamos entfo deixar o
Ensino Particular, vamos passar especifica-
mente ao Ensino Piiblico.

Como disse, um dos grandes objectivos
¢ ter uma gestio responsabilizada das insti-
tuicdes, com a avaliagio a vdrios niveis. Es-
pera-se, a muito curto prazo, que a avaliagéo
da qualidade, quer dos cursos, quer das insti-
tuigdes, e todo o processo da avaliagdo em
geral esteja publicado em Decreto-Lei, que
vai definir o Conselho Coordenador Nacio-
nal da Avaliacdo com dois sub-conselhos, um
para o Politécnico outro para o Universita-
rio, abrangendo quer o Piblico, quer o Priva-
do, e que vai permitir coordenar o processo
de avaliacdo. Eu julgo que é importante que
se consiga coordenar todo este processo por-
que, cada vez mais, com a alteracdo da Lei
de Bases - de que falaremos ja a seguir -, 0
facto de as instituigdes, quer do Politécnico
quer do Universitirio, poderem conceder a
licenciatura , e havendo licenciaturas, nome-
adamente na drea de formagio de professo-
res que sdo idénticas, quer num quer noutro
subsistema, é importante que a sua avaliacdo
seja feita com critérios comuns. Esta € uma
das dreas em que se estd a trabalhar - a do
desenvolvimento da avaliagdo da qualidade
e do seu enquadramento em termos nacio-
nais, de modo a nio ter cada um dos
subsistemas separados e com avaliagbes que
depois nio sdo compardveis. Vai levar algum
tempo a conseguir estabilizar esta situagao,
mas € um esfor¢o que tem que ser feito.

A0

A. A. - Atendendo a esses parimetros
globais da politica do Ministério, em que
medida € que neles se inserem estes novos
desafios que neste momento se colocam re-
lativamente & formagdo de professores, mui-
to concretamente?

P. L. - Bom! Falando agora da forma-
¢io de professores, ou se quisermos, come-
¢ando pela alteracio que houve & Lei de Ba-
ses do sistema educativo, o que nds verifica-
mos € que esta alteragfo tem vérios aspectos
essenciais. Um deles tem a ver com o facto
de a formac#o de professores passar a ser feita

 toda, a nivel de Licenciatora. E uma questio

que j4 hd muitos anos vinha a ser discutida.
Eu estive no lancamento do Ensino
Politécnico, quando o Ministro Margal Grilo
era Director Geral do Ensino Superior e, j4
na altura, quando se criaram as Escolas Su-
periores de Educagio, se fez uma grande dis-
cussio sobre o nivel de formac&o dos profes-
sores. Entio, optou-se por ser Bacharelato.
Foi um passo nesta caminhada, chegando ago-
ra a0 momento em que todos os professores
irfo ter formagdo de Licenciatura. Acho que
é um aspecto central para a formac&o de pro-
fessores e para a melhoria da qualidade do
Ensino Basico e Secundério.

Outro aspecto € o facto de a Lei de
Bases “ter tornado ainda possivel que o
Politécnico atribua o Grau de Licenciatura.
J4 anteriormente atribuia, mas de uma for-
ma, um pouco.... diria, ndo € bem fnvia, mas
havia algum eufemismo nesta questdo, por-
que, no fundo, podiam dar os CESE que eram
equivalentes a Licenciatura e quando faziam
um conjunto coerente com 0 Bacharelato isso
permitia uma Licenciatura propriamente dita.
Neste momento passou a ser mesmo Licenci-
atura e eu julgo que esse também € um passo
importante. Em termos do Politécnico isto foi,
para j4, uma conquista. Depois hd questdes
que tém a ver com o acesso ao ensino superi-
or e que estdio neste momento a ser trabalha-
das. Vai haver alteragdes no sentido de uma
maior responsabilizagdo das instituigdes no
processo de selecgdio de todos os estudantes.
Como sabe o processo de acesso - € muito
rapidamente porque eu ja passo a4 formagéo
de professores - neste momento ¢ feito a ni-
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vel nacional. H4 um concurso e a seriagfo é
feita aqui no departamento de Ensino Supe-
rior. Julgo que isto, neste momento, é um
adquirido. As pessoas olham para este pro-
Cesso como um processo que tem seriedade,
podem-se discutir os critérios, pode-se dis-
cutir a base para a seriacio, mas 0 processo
em si estd credibilizado e, portanto, julgo que
€ importante manter esse aspecto. Qutra ques-
tio € aquela que permite, ou vai tornar possi-
vel, conforme estd a ser preparado neste mo-
mento em termos de projecto de Decreto-Lei,
que no processo de acesso possa haver uma
componente de outras avaliacdes que sejam
decididas pelas préprias institui¢des, no sen-
tido de adequar melhor o perfil dos candida-
tos aquilo que s&o os cursos e os objectivos
de formac@o das institui¢des. Estes sdo os as-
pectos centrais em termos da Lei de Bases do
Sistema Educativo.

Passando, agora, & formac@o de profes-
sores, mais especificamente, a passagem de
todos os cursos de formagio de professores
para Licenciatura pde, obviamente, ou pode
por, imediatamente, um problema. E o pro-
blema dos professores que estdo no sistemae
que neste momento hdo tém uma Licenciatu-
ra. Este aspecto também estd contemplado na
Lei que aprovou as alteracSes a Lei de Bases
do Sistema Educativo. E um artigo 2 parte,
nio faz parte da Lei de Bases, mas € um arti-
g0 que estd contido na Lei, e que prevé que
sejam aprovados, Cursos de Complemento de
Habilitagdo para professores que tém
Bacharelato ou equivalente.

A. A. - No momento em que falamos,
j4 saiu uma proposta de Decreto-Lei a esse
proposito. Como € que estd neste momento a
discussio?

P. L. - Neste momento esta proposta
de Decreto-Lei estd nos gabinetes das Secre-
tarias de Estado, visto que implica uma coor-
denag@o entre a Secretaria de Estado do En-
sino Superior, que €, no fundo, quem tem a
tutela das institvigdes que farfo a formagiio e
das outras Secretarias de Estado, que tém a
tutela dos professores que véo ser formados.
Tanto quanto eu sei, neste momento, a pro-
posta, ou o projecto de Decreto-Lei estd pra-

Py
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ticamente pronto, néo tenho comigo a versio
final ¢ espero que na préxima semana seja
possivel respigar, do projecto de Decreto-Lei,
as indica¢@es indispensdveis para dar 3s ins-
tituigdes do Ensino Superior, de como é que
0s cursos vio ser criados e com que contor-
nos.

A. A, - Entretanto o Decreto-Lei tam-
bém remete para uma portaria, fundamental-
mente em relagdo a um dos tipos de forma-
¢do. Tedo este conjunto de Legislagdo tem
de ser agora articulado entre si. N%o se corre
o risco de atrasar excessivamente o proces-
so, dado que existia pelo menos uma aposta
bastante grande no sentido de que os cursos
se iniciassem j4 em 1998/99?

P. L. - A aposta € que os cursos sejam
ja para 98/99. Portanto a aposta continua a
ser essa. Como estava a dizer, logo que o
Decreto-Lei esteja pronto para Conselho de
Ministros, nés nio vamos esperar que ele seja
aprovado em Conselho de Ministros, para ela-
borar a indicag@o para as institui¢Bes sobre
como preparar os cursos de Complementos
de Habilitagdo, para os professores nao Li-
cenciados. Com base nisso, as institui¢des
poderdo, entio, elaborar as propostas de pla-
nos de estudo. Enquanto agnardamos as pro-
postas de plano de estudo, preparamos as
portarias, para que no momento em que scja
publicado o Decreto-Lei possa sair tudo.

A. A. -Jsso ndo €, um pouco, propor um
trabalho sem rede as institui¢Ses de Ensino
Superior, porque se aguarda uma saida pos-
terior de Legislagdo?

P. L. - Ndo... Ndo. Eu é que estou a
trabalhar sem rede! E um bocado diferente,
porque, ser mandado pelo Ministério, ou por
aqui ou pela Secretaria de Estado... enfim, é
uma quest@o que ainda nfo estd exactamente
acordada, mas a ideia € enviar as normas para
a elaboragéo dos planos de estudo, quer o que
estd no Decreto-Lei, quer aquilo que se pen-
sa que saird na portaria anexa, como acabou
de referir, no sentido de as institui¢des pode-
rem preparar os cursos. Estou convencido de,
que nesse aspecto, ndo haverd alteragBes de
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fundo ao Decreto-Lei em Conselho de Minis-
tros, 0 que permitird, de facto, s institui¢Ses
fazerem as suas propostas. NOs apreciamos
as propostas mesmo sem se ter o Decreto-Lei
aprovado, preparamos todas as portarias, para
que no momento ¢m que o Decreto-Lei seja
publicado, se possam, entdo, publicar as por-
tarias que regulamentam 0s Cursos.

Portanto quem estd a trabalhar sem
rede, no fundo, somos nds, dando s institui-
¢Oes as indicagbes de como os cursos devem
ser organizados.

A. A. - Relativamente a estes comple-
mentos de formagio ou formacdo adicional -
viérias designac¢Ges foram utilizadas neste en-
tretanto enquanto o processo foi sendo dis-
cutido - aguardava-se, com alguma expecta-
tiva, que a esta formagdo ou que a estes com-
plementos de formacio pudessem ter acesso,
também, profissionais que j4 estdo no siste-
ma, ainda que nio Bacharéis. Isso néo vai
acontecer, Goraram-se aqui algumas expec-
tativas?

P. L. - Bom em relagdo a essa questdo,
como sabe, um primeiro projecto elaborado
pelo grupo de trabalho, previa que, no fundo,
tivessem acesso a esses complementos de ha-
bilitagio todos oS professores
profissionalizados. Essa questdo ndo teve
acolhimento por parte da equipa ministerial
que entendeu que a redacgdo que estd na Lei
de Bases do Sistema Educativo fala em
Bacharelato ou equivalente. Entendeu-se que
este Decreto-Lei, sendo um desenvolvimen-
to da Lei de Bases, ou melhor, da Lei 115 de
97, que altera a Lei de Bases deveria contem-
plar, apenas, aqueles que t€m Bacharelato ou
equivalente, para todos os efeitos e nomea-
damente para prosseguimento de estudos. Foi
esse o entendimento da parte da equipa go-
vernamental. Eu continuo a considerar que
se tem que prever igualmente a formagfo até
ao nivel de Licenciatura de todos os profissi-
onais de ensino.

A questdo que se pode pdr é: Que for-
magio é que estes profissionais tém? H4 si-
tuagGes em que se se comparar a formacdo
de determinados profissionais, que tiveram
uma equiparagao a bacharelato para todos os

AT,

efeitos, com a de outros que tiveram essa
equiparago apenas para efeitos profissionais
reparamos que estdo em situagdo muito com-
parada. E nesse pressuposto que entendemos
que se devia cobrir todos os profissionais.

A. A. - E inclusivé, a partir do pressu-
posto do reconhecimento de formagdes ante-
riores que, necessariamente, teriam de con-
correr para um enrigquecimento do percurso
de formagdo?

P. L. - Exactamente. Mas, de qualquer
maneira, foi entendido que neste momento o
Decreto-Lei devia ser apenas um desenvol-
vimento da Lei de Bases. Eu tenho defendi-
do, e ainda tenho alguma expectativa nesse
sentido, que o Decreto-Lei, quando sair, te-
nha um predmbulo, em que, pelo menos ai,
se faga refer€ncia a necessidade de fazer uma
legislagio especifica para os que nido tém
equiparaciio a Bacharelato para todos os efei-
tos. Tem sido essa a posi¢io que eu tenho
defendido. Defendi mesmo que, neste caso,
o nimero de créditos podia ser diferente.
Eventualmente, exigindo a partida mais cré-
ditos para aquela oferta inicial, a qual depois
poder4 ser reduzida, em funcdo da experién-
cia e da formacio anteriores dos professores,
mas que pudesse ser maior, eventualmente,
para o caso dos professores que ndo t€ém equi-
paragdo para prosseguimento de estudos ao
Bacharelato mas que depois poderiam tam-
bém ser reduzidos em fun¢io da formagao
real que tivessem. Estou convencido de que
ainda serd possivel, ndo no mesmo diploma
mas noutro diploma, vir a contemplar, tam-
bém, esses profissionais. Visto que a minha
proposta - que era a proposta do grupo de tra-
balho mas que eu subescrevi - ndo teve aco-
lhimento neste diploma, continuarei a traba-
lhar para que saia um diploma que possa
abranger os professores que ndo tém
Bacharelato ou equiparagio.

A. A. - De qualquer maneira, tem-se a
sensagdo de que o niimero de unidades de cré-
dito previstas ¢ a variac#o entre maximos e
minimos estaria adequada a uma proposta de
legislagdo para a formacio também desses
profissionais, porque € um pouco incompre-
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ensivel que 50 Créditos seja o minimo a ofe-
recer para profissionais que estfio no sistema
e que sdo jd Bacharéis?

P. L. - Eu estou convencido de que em-
bora nio esteja concretamente definido isso
vai caber em grande parte as proprias insti-
tuicGes. Porque repare: isto tem que ser feito
pelas institui¢Ses e visto de que maneira? Que
formagio é que deve ter um Licenciado na-
quela drea, para a qual se estd a fazer um com-
plemento de habilitacdo? Qual é a formag#o
que o candidato tem? Qual € a diferenga, no
fundo? O que é que eles tém que fazer a mais,
para atingir um nivel de formac&o equivalen-
te ao Licenciatura? Esta andlise vai caber as
préprias institvigdes. Tém que ser as propri-
as instituicdes a fazer esta apreciacgio.

Definiu-se, portanto, um minimo. Nés
tinhamos proposto inicialmente um minimo
inferior ao que acabou por estar estabelecido
na tltima proposta que foi enviada para con-
sulta ou para parecer. En entendia que era
suficiente. A minha convicgéo era de que os
35 Créditos como oferta global eram sufici-
entes para fazer a formacdo de professores
que estdo em exercicio. Para os professores
que j4 tém uma experiéncia no terreno e uma
formacio & qual nfo foi dada equivaléncia ao
Bacharelato para prosseguir os estudos, jul-
go que eram suficientes os 50 Créditos. O
modo como essas formagles irdo ser feitas é
algo que ainda vai ter de ser discutido, por-
que eu espero que saia o diploma que as con-
temple. Mas o Governo existe para governar
¢ tomar as decisbes e, neste caso, ndo con-
cordou na totalidade com a proposta que foi
feita.

A. A. - Também, nesta circunstincia,
pelo facto de haver muita gente interessada
na questdo. Sdo muitos os grupos de interes-
se quando se fala em complementos de for-
mac#o, alguns deles contraditérios, e isso terd
pesado de alguma forma?

P. L. - Eu julgo que hé aqui uma certa
preocupagao por parte do préprio poder poli-
tico, que tem a ver um pouco com a histéria
passada em termos de equiparacdes e de al-
gumas facilidades de progresstes na forma-

Aoy,

¢do e na propria carreira que foram sendo
concedidas. Como sabe, a questdo, por exem-
plo, da equiparagio dos professores das Es-
colas do Magistério Primédrio ao Bacharelato
para todos os efeitos, concedida por uma Lei
da Assembleia que nem sequer € um Decre-
to-Lei, teve algumas reac¢es negativas como
est4 recordado. E um facto que isso foi muito
contestado, e portanto eu julgo que isso pode
ter pesado na prépria decisdo do Governo, no
sentido de ser mais cauteloso, para nfo o po-
derem acusar de estar a dar facilidades admi-
nistrativas, digamos assim, aos professores.
Eu julgo que nfo era esse 0 caso ¢ que a pro-
posta que nds tinhamos feito era suficiente-
mente equilibrada. No entanto, muitas vezes,
as coisas aparecem em termos de opinido
piiblica e opinido generalizada, de uma for-
ma diferente daquela que os préprios técni-
cos apreciam e hd aqui uma apreciagéo poli-
tica que, obviamente, foi feita pelo Governo
em relacdo a esta questio.

A. A. - H4 pouco faldmos de um traba-
lho sem rede para caracterizar esta circuns-
tincia de reestruturar cursos sem ter saido le-
gislacdo regulamentadora. Ocorre neste mo-
mento uma situacdo semelhante no que se
refere & formacéo inicial, fundamentalmente
em relacdo aos cursos de Educagiio de Infén-
cia e Professores do 1°Ciclo do Ensino B4si-
co.

P. L. - Em relagdo a4 formacdo inicial
estd previsto na prépria Lei de Bases, que
sejam definidos os critérios e as condigbes a
que os cursos devem obedecer, para a forma-
¢do de professores. Estd prevista a criagio de
uma Unidade de Acreditagfio dos cursos e,
portanto, as normas para os cursos de forma-
¢#o de professores também ainda ndo sairam.
O que acontece € que como a Lei de Bases do
Sistema Educativo ndo previu um periodo
transitério, 0 que permitiria que essas nor-
mas fossem elaboradas antes, para depois se
fazerem as altera¢des, nds tivemos que, por
isso, pdr um bocado, se quiser, "a carroga 2
frente dos bois". E, ai, foi por circular minha
que foram dadas as indica¢des, com o
objectivo de se fazerem alteragdes ao plano
de estudos para este ano, que fossem o mini-
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mo indispensével para passar os Bacharelatos
a Licenciaturas, na perspectiva de que, con-
forme aviso que foi na circular, face as nor-
mas que vierem a ser publicadas, nés termos
que fazer, eventualmente, outros ajustamen-
tos. Espero que esses ajustamentos nio se-
jam muitos ou sejam relativamente pequenos.
Mas estamos a trabalhar um bocado no ara-
me.

A. A. - De qualquer maneira, ¢ garan-
tido que estas duas Licenciaturas se vao ini-
ciar também em 98/99 ?

P. L. - Exactamente. A forma como nés
resolvemos trabalhar, ndo s6 para estas mas
também para as Licenciaturas bi-etdpicas, no
ambito das Ciéncias Agrdrias, das
Tecnologias, da Gestdo, Servigos, etc., foi
constituindo comissdes, a que nés chamamos
Comissoes Extraordindrias de Peritos. Pedi-
mos apoio para nos indicarem algumas pes-
soas, nomeadamente na drea das Ciéncias
Agrérias, das Tecnologias, da Gestdo e dos
Servigos. Estas pessoas jd comegaram a tra-
balhar e a analisar as propostas que aqui es-
tdo. Algumas delas ji as analisaram todas. J4
detectaram alguns problemas em termos de
adequacdio daquilo que foi proposto &s ori-
entacdes dadas pela Secretaria de Estado do
Ensino Superior, e estamos neste momento
num processo de correccdo, para ver se, no
final da pr6xima semana, nds estamos em
condiges de ver quais sao os cursos que irdo
ser aprovados. A ideia € dar essa primeira
indicag#o por despacho do Secretdrio de Es-
tado, o que permitird, no fundo, as institui-
¢Oes anunciarem logo os cursos que vio abrir
¢ posteriormente elaborar ao detalhe a porta-
ria com os planos de estudo, o que vai levar
mais algum tempo a sair. Mas isto permitird
desbloquear o processo e dar j4 essa indica-
¢do as institui¢bes e, neste caso, quer do pii-
blico quer do privado, uma vez que estao em
igualdade de circunstancias e que sdo as mes-
mas comissfes que estdio a apreciar os cur-
sos de ambos os subsistemas.

A. A. - Estamos a falar de questSes cen-

trais e que efectivamente tém significado
imenso trabalho. Qual tem sido a capacidade

v,
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de resposta do Departamento do Ensino Su-
perior e particularmente do seu nicleo de
apoio pedagdgico ?

P. L. - Temos algumas dificuldades
operacionais em termos de Departamento do
Ensino Superior para dar resposta a todos os
pedidos que t8m sido feitos e que resultam
das alterages legislativas, que ndo apenas
estas. A prépria Lei de Financiamento do
Ensino Superior, introduz a necessidade de
uma série de trabalhos e estudos, nomeada-
mente para os planos de desenvolvimento,
para outras questdes desse género e na pro-
pria ac¢do social escolar, que tem implicado
uma grande dose de trabalho aqui para o De-
partamento do Ensino Superior.

Tem havido, digamos, boa vontade in-
terna para dar resposta. O facto de termos
criado estas comissdes extraordindrias de
peritos resultam da consciéncia que nds ti-
nhamos de nfo haver capacidade interna para
fazer essa andlise em tempo ttil. Até agora,
das indicacfes que eu tenho do niicleo peda-
gégico, o trabalho que se tem feito, tem sido
bastante consistente e tem-se trabalhado a
bom ritmo, 0 que me permite estar optimista
em relaciio a conseguir, durante a préxima se-
mana ou o mais tardar na semana seguinte,
ter definido todos os cursos que est&o em con-
digGes de serem aprovados. Apesar de peque-
nos problemas gue possam surgir no plano
de estudos, e de pequenas adaptagdes que te-
nham que ser feitas. Isto pde-nos de facto um
problema operacional em termos de Depar-
tamento do Ensino Superior, que ndo estd tdo
bem dotado como eu gostaria, em termos de
pessoal e de capacidade de resposta para es-
ses problemas.

A, A, - Temos estado a falar, sobretu-
do, das questdes de natureza mais adminis-
trativa, digamos assim, ainda que ndo ape-
nas. Relativamente as diversas propostas, e
particularmente para a formacio de profes-
sores para a Educagiio Bésica, que o Minis-
tério ji recebeu, h4 muito a ideia - pelo me-
nos ouve-se nas entrelinhas - de que, cada vez
mais, faz sentido trabalhar com projectos de
formag@o e ndo com planos de estudo. Do
ponto de vista cientifico-pedagdgico, que cri-

.
%ﬁ Escola Superior de Educagio de Portalegre



térios € que o Departamento de Ensino Supe-
rior consideraria neste momento, como crité-
rios a observar, uma vez que o trabalho do
Grupo de Missdo ainda estd muito atrasado,
e estd ainda no plano da discussio de muitas
das matérias?

P. L. - Neste momento nés ndo
procurdmos introduzir alteragdes de fundo.
Procurdmos, apenas, verificar se aquilo que
estava a ser proposto estava de acordo, em
grandes linhas, com a legislacio que neste
momento existe, e que estd ainda em vigor -
embora, como sabe, a legislacfio anterior se
referisse a cursos de Bacharelato no caso de
Educadores de Infincia e Professores do 1°
Ciclo. Com algumas adequagdes procurdmos
usar aquela inspiracio da legislacdo anterior,
para ver se conseguimos, de facto, ter cursos
que facam sentido, do ponto de vista da for-
magdo. No fundo, ao recorrermos a pessoas,
que sdo pessoas qualificadas na drea da edu-
cacao e que estdo ligadas a escolas de forma-
¢do de professores, julgo que isso nos d4 al-
gumas garantias de que as propostas que es-
t80 a ser analisadas, e as propostas que vie-
rem a ser aprovadas, t¢ém o minimo de con-
sisténcia. Levantou a questo da alteragio da
filosofia, da concepg¢do dos cursos, mas nes-
te momento nio estamos a caminhar nesse
sentido. No fundo, o Departamento de Ensi-
no Superior tem que verificar € se essas pro-
postas dos cursos estZo de acordo com aqui-
lo que h4 de legislagdio, e o que séo os requi-
sitos para o seu funcionamento. Quanto a
questdo da filosofia dos cursos desde que eles
estejam dentro do quadro daquilo que € defi-
nido legalmente, julgo que nio deve ser o
Departamento do Ensino Superior a intervir.
Eu ndo vejo o Departamento de Ensino Su-
perior, apesar do niicleo que trata disto ser
um niicleo pedagégico, a dar as grandes ori-
entagdes em relagdo a essas questGes. Eu res-
peito a autonornia das instituicGes e julgo que
a prépria concepgéio dos cursos pode ser di-
ferente desde que dentro do enquadramento
geral da legislacéo.

A. A. - Vamos agora a uma questfo, ain-
da ligada & formagdo inicial, provavelmente
uma questdo bastante quente. Eu nfo diria que

Ao,

cstd adiada - e, de algum modo, também ji
foi dito porqué - mas d4 a ideia que foram
estabelecidas prioridades em relagdo & for-
mac3o inicial para a educacfo bésica: elevar
para Licenciatura a formaco ao nivel do 1°
Ciclo ¢ Educadores de Inféncia. E quanto 2
formagdo para o 3° Ciclo nas ESE, que é uma
questdo central, que esteve muito quente em
determinados momentos e que as pessoas con-
tinnam a perguntar por ela? Efectivamente, o
que € que existe no que a esse aspecto se re-
fere?

P. L. - N6s, neste ano, aquilo que
privilegidmos, aquilo que decidimos, foi ten-
tar implementar e fazer as altera¢des indis-
pensdveis, para responder as exigéncias da
Lei de Bases do Sistema Educativo. Portan-
to, no funde, quando falamos no 3°Ciclo,
estamos a falar de cursos que nfo existiram
nas ESEs anteriormente. Significa que séo
cursos que t&€m que ser criados. Ndo nos pa-
receu que houvesse justificagdo para avan-
car nesse caminho este ano, antes do traba-
lho de reflexdo que o Grupo de Missdo estd a
fazer, sobre qual deve ser o contetido € a es-
trutura dos cursos e antes de definir as con-
di¢bes para a creditacio dos mesmos. Estd
adiado no sentido em que privilegidmos, neste
ano, as adaptagdes a Lei de Bases, dos cur-
s0s que j4 estdo a funcionar. E, repare, isto
tem a ver, obviamente, com a capacidade
operacional do préprio Departamento do En-
sino Supeiior. Julgo que era impossivel nés
alargarmos excessivamente o leque de traba-
lho. Mesmo em relagdo as outras dreas de
Licenciaturas bi-etdpicas, aquilo que nés
privilegidmos, por despacho do Secretdrio
de Estado, nesse sentido, foi a criagiio de Li-
cenciaturas bi-etapicas em que j4 existia a ex-
pectativa da parte dos estudantes de fazer
CESEs, ou seja, substituimos CESEs por se-
gundas etapas de Licenciatura. Portanto, foi
isso que foi privilegiado, embora depois hou-
vesse um acrescento, de acordo com a pro-
posta do CCISP, de nas escolas em que nio
existisse nenhum CESE, pelo menos aprovar
uma Licenciatura bi-etdpica. No fundo, dar
um sinal de que isso estd em percurso. Repa-
re: nesta primeira fase, na minha perspecti-
va, e ndo tendo sido prevista pela Lei de Ba-
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ses do Sistema Educativo um periodo de tran-
si¢gAo que nos permitisse trabalhar com um
pouco mais de calma, nés tivemos que dar
resposta ao que era estritamente indispensé-
vel. A questiio da formagdo para o 3° Ciclo
nas Escolas Superiores de Educac¢do, como
sabe, tem um artigo na Lei de Bases, tal como
foi aprovada, que implica definir as condi-
¢Oes que as escolas t&m que ter...

A. A.- Trata-se de requisitos...

P. L. - Sim, requisitos para a realiza-
¢do destes cursos. H4 um outro ponto, tam-
bém, genérico, que se refere as condigdes para
a atribui¢io dos graus, nos virios subsistemas
¢ gue devia ser genérico em termos de
Bacharelatos, Licenciaturas e por af fora, Nés
neste momento estamos a trabalhar no primei-
ro. A ideia que surgiu € a de que em primeiro
lugar se deviam ver as condi¢Bes genéricas
de atribuigdo, e depois ver se € necessdrio
acrescentar alguma coisa especificamente em
relagiio ao 3° Ciclo. Foi essa a forma de tra-
balhar que se decidiu. J4 fui incumbido por
despacho do Secretdrio de Estado para pre-
parar esta primeira parte da legislacio. O
Nicleo Pedagédgico j4 fez uma parte do tra-
balho e j4 me a apresentou. Eu ainda néo tive
tempo de trabalhar sobre ela. Tenho isso em
cima da minha mesa, como um ponto para
trabalhar, para ver se regulamentamos as con-
digSes humanas e materiais, para a atribui-
cdo genérica dos graus para todo o sistema
de ensino. A seguir vamos olhar para a ques-
tdo do 3° Ciclo nas Escolas Superiores de
Educagio para ver se & necessdrio algo de
especifico para este caso, ou se a regulamen-
tacdo geral chega como condi¢io.

A. A. - Naturalmente que o Grupo de
Missdo terd também uma palavra a dizer nes-
se campo?

P. L. - Eu julgo que em termos do pré-
prio Grupo de Missfo ele tem uma palavra a
dizer, na medida em que tem reflectido sobre
08 cursos, sobre quais sfo as exigéncias para
a constituiciio dos cursos. Mas € uma legisla-
¢cfio que ndo terd que ser forgosamente pro-
duzida, em princfpio, pelo préprio Grupo de

Missdo. Virdo do Grupo de Missdo algumas
indicagfes que nos ajudem no sentido de ver
se a criacio de cursos para o 3° Ciclo nas
Escolas Supericres de Educagio, requer algo
de adicional aquilo que € a regulamentacdo
geral. Neste momento, como lhe digo, ndo me
debrucei sobre o assunto em profundidade.
Em relagdo & outra proposta do Niicleo Peda-
gégico, como um esquema de base do que é
que poderiam ser essas condigdes, trata-se de
uma regulamentagdo genérica, para todos os
cursos. Vamos incluir, do meu ponto de vis-
ta, o que deve ser feito para o futuro, quer no
ensino piblico quer no ensino particular e co-
operativo. Isto tem que ser visto com alguma
cautela e ver as implica¢gGes em ambos 0s
subsistemas.

A. A.- Mudando, agora, um pouco de
assunto. Tem-s¢ a sensacdo de que o Depar-
tamento de Ensino Superior, e concretamen-
te no que as escolas de formagdo diz respei-
to, tem intervencio fundamentalmente ao ni-
vel da formacdo inicial. Neste momento, em
termos de formacio continua e em termos de
apoio ao desenvolvimento da inovacdo, algu-
mas expectativas foram criadas, nomeada-
mente com a possibilidade de celebragio dos
Contratos-Programa. O que € que existe nes-
te momento € como é que estamos também
em relacfio a esse aspecto?

P.L- Ora bem. Isso faz-me ir buscar

uma outra questdo. Se se othar para o passa-

do, ndo muito distante, nés verificamos que
houve alguns percalgos em termos de desen-
volvimento das escolas, nomeadamente das
Escolas Superiores de Educagio. E claro que
quando falamos em formacéo inicial de pro-
fessores temos também as Institui¢des Uni-
versitarias, embora, pelo facto de estas terem
maior autonomia, nem sempre as coisas se
apliquem da mesma forma nos dois
subsistemas. Mas, pensando especificamen-
te nas Escolas Superiores de Educaciio, como
sabe, hd uns anos, houve uma certa restricao,
aos numeros clausulos para alguns cursos, no-
meadamente nos cursos de formacio dos pro-
fessores do 1° Ciclo, o que levou muitas das
escolas a derivar para outros cursos fora da
drea da formacio de professores.
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A. A. - E 0 nosso caso, por exemplo.

P.L- Sim € o vosso caso, como é 0 caso
de muitas das Escolas Superiores de Educa-
¢d0. Foi uma forma de defesa, digamos as-
sim. De alguma forma as escolas - o que é
perfeitamente compreensivel - fizeram-no. Eu
julgo que esta questdo de ter cursos que no
da formag#o de professores, tem que ser olha-
do na perspectiva da preparagio de planos ¢
de contratos de desenvolvimento entre o Mi-
nistério e as institui¢des de Ensino Superior.
Tem que ser olhado na perspectiva da coe-
réncia da prépria institui¢fo. E uma questio
para ser discutida e negociada com as prépri-
as institui¢Ges. Os contratos de desenvolvi-
mento nio sdo uma questdo lateral. Face as
propostas que nos aparecem vamos ter que
discutir e contratualizar a relagio. E uma pre-
ocupacio minha que estes aspectos, relativos
a cursos que estdo fora da 4rea da formacg#o
de professores, possam ser analisados e vista
a sua coeréncia dentro de uma Escola Supe-
rior de Educacéo. Nido vou dizer que se deve-
ria regressar 2 pureza original, em que s6
existem cursos de formacfo de professores
nas Escolas Superiores de Educacio. Nao iria
tdo longe. Julgo que ha cursos de outras dre-
as, que so dreas afins, e que tém muitos pon-
tos de contacto com a formacio de professo-
res, que pode fazer sentido estarem numa
Escola Superior de Educagdo. Isso até depen-
de da prépria constitui¢do do instituto em que
a escola se insere. Eventualmente nio terd
todas as valéncias ou escolas com todas as
valéncias, todas as dreas ou tipos de forma-
¢d30. Mas julgo que se devia olhar para isto,
para tentar ver se ndo haverd cursos que es-
tdo muito desinseridos daquilo que € o
objectivo central das Escolas Superiores de
Educagio e, eventualmente, aqui, fazer algu-
ma reformulacdo.

Eu associava isto, & sua pergunta, Tem
a ver com a formagdo continua, porque eu
gostaria de poder defender - e obviamente isto
tudo carece de decisfio politica, mas eu pos-
so dar-lhe a minha opinifio - que fosse dado
as Escolas Superiores de Educagdo, no geral,
que fazem formacio de professores do pré-
escolar, ensino béisico e secundério, uma es-
pécie de crédito que permitisse realizar
actividades com as escolas, quer do pré-es-

prers
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colar, quer do ensino bisico, quer do ensino
secunddrio, no sentido de dar apoio as esco-
las, 2 inovagdio e & formacdo continua dos
professores. Enfim, apoiar toda uma gama de
actividades que permita uma maior ligagdo
entre as institui¢Ges do Ensino Superior e as
institui¢des do Ensino ndo Superior.

A.A.- E, eventualmente, entre a forma-
¢do continua e a formacéo inicial?

P.L- Exactamente. Eu julgo que a for-
macao inicial beneficia muito da formaggo
continua. Na formagao continua nds temos
professores com experiéncia no terreno, da
realidade, das dificuldades que sentiram no
dia-a-dia, e ao debaterem essas dificuldades,
no dmbito da formagfo continua, obviamen-
te que influenciam a formacgdo inicial. Vai
levantar questSes & formacdo inicial e A ne-
cessidade tratar af determinados problemas.

Portanto, eu julgo que esta filosofia de
juntar a formag#o inicial e a formagdo conti-
nua, ¢ dar s escolas uma espécie de crédito
para a formagio continua e para o préprio tra-
balho, ndo especificamente de formagcio, € ex-
tremamente importante. Do meu ponto de vis-
ta isso podia ser experimentado com base num
Contrato-Programa. Um Contrato-Programa
permite, como sabe - conforme est4 previsto
na Lei de Financiamento como mais uma das
inovagdes -, apoios especificos para determi-
nadas actividades que nfio se inserem na
actividade normal referente 4 formagfo ini-
cial, ou seja aquela financiada pela forma
normal de financiamento. Iniciando-se na for-
ma de um Contrato-Programa, pode mais tar-
de vir a ser integrada na forma normal de fi-
nanciamento ou de outra forma qualquer para
passar a ser permanente para as instituigSes.

A. A. - Uma questdo concreta. As ESE
quando ouviram falar dessas intenges, par-
ticularmente da parte do Senhor Ministro,
numa das reunides que com ele fizemos, de
imediato comegaram a desenvolver trabalho
no sentido de construir projectos com as es-
colas. Passam, fundamentalmente, por um tra-
balho de inovagdo e de formagfio nas esco-
las, de uma forma mais genérica, mas pas-
sam também por um outro trabalho, que nes-
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te momento estd muito mais adiantado, que é
a possibilidade de apoiar os alunos no pri-
meiro ano de trabalho, aquilo que nds estamos
a chamar, neste momento, Ano de Insercio
Profissional. Com o que € que nés podemos
contar para o ano, a este prop6sito?

P. L- Eu gostava de vos poder dizer que
isto estd pronto amanhd. Infelizmente, e ja
falamos aqui, existem dificuldades
operacionais para tratar todas estas questoes.
Eu julgo que esta questdo, ndo pode ser a
prioridade nimero um, face & necessidade de
pbr os cursos nos carris. De qualquer forma,
eu gostaria de, logo que tivesse o grosso do
trabalho relativamente 2 publicagdo das por-
tarias dos cursos de formacgdo inicial, dos
complementos de habilitacdo, etc, ultrapas-
sado, poder ter tempo para trabalhar essa
questdo de um contrato-programa para as ins-
tituiges. Eu espero que isso seja possivel
ainda durante o decorrer do ano 98/99. Nio
serd provavel para Qutubro de 98. Penso que
seria irrealista, neste momento, pensar que
conseguiriamos ter isso definido, estudado,
discutido e contratualizado para Outubro de
08. Agora eu espero que isso possa ocorrer
durante o ano. Alids isto € um tipo de
actividades que niio tem forgosamente que
comegar em Qutubro. O apoio pode resultar
de um Contrato-Programa e néo tem que for-
¢osamente coincidir.....

A. A.- Pode acontecer quando o pro-
cesso jd estd em marcha.

P. L. - Exactamente. No tem que co-
incidir com o ano escolar, porque isso se di-
rige a outro tipo de actividades. Claro que o
ano de inser¢do normalmente corresponde ao
ano escolar. Mas, como lhe digo, ndo acredi-
to que consiga em Outubro ter as questdes
tratadas, discutidas e negociadas para poder
arrancar imediatamente. Agora, serd, sem
divida, para o principio do ano lectivo, uma
das prioridades relativamente as Escolas Su-
periores de Educag#o. Trata-se de definir todo
esse tipo de actividades e tipo de contrato que
pode ser feito e ver como € que isso pode ser
apoiado pelo Ministério da Educagdo. Depois
pOe-se aqui uma questdio que terd que ser re-

P

solvida que € a do contrato e dessas negocia-
¢des. Tem a ver com o seguinte: o Contrato-
Programa vai permitir um financiamento adi-
cional e permitir, na minha concepg¢io pelo
menos - como digo nfio estd aprovado ainda
em termos do Governo - ter um certo niime-
ro de unidades a tempo inteiro ¢ de docentes
para realizar essas actividades. Essa ¢ a mi-
nha convicgdo, essa é a minha ideia.

A. A- Naturalmente € uma abertura a
propostas apresentadas por parte das ESE. E
que neste momento jé& as temos!

P. L- Nio, ndo, eu acho (itil que fagcam
as propostas. Porque o que eu gostaria de fa-
zer é, com base nessas propostas, analisar a
panéplia de propostas que séo feitas. Até para
que os Contratos-Programa que sdo feitos por
cada institui¢do sejam coerentes, para que niao
haja, portanto, coisas completamente diferen-
tes, de instituigiic para institvigdo. Nao quer
dizer que ndo haja diferencas. As regibes tam-
bém nao sdo todas iguais, os problemas que
se pOem, se calhar, ndo sdo exactamente 0s
mesmos, embora, genericamente, o quadro
seja 0 mesmo. Mas a minha ideia, era traba-
lhar este tipo de contrato-programa pata per-
mitir &s instituicdes - eu diria uma folga - em
termos de pessoal docente e um certo apoio
financeiro para realizar essas actividades.
Mas hd aqui um mecanismo que se tem que
introduzir, que €, no fundo, verificar quais
foram as actividades, de facto, realizadas ¢
ter mecanismos de correcgdo para 0s anos
seguintes. N6s ndo vamos poder fazer isso,
numa primeira fase, e antes das actividades
serem realizadas. Isto nfio tem a ver concre-
tamente ¢ exclusivamente com o mimero de
alunos que entra, como no caso da formacgédo
inicial.

A. A- Quer dizer, aideia de um projecto
por parte das institui¢des, que efectivamente
contempla objectivos claros e inclusivé me-
tas, pode ser uma boa ideia, exactamente por-
que permitird, assim, condi¢bes para que o
processo seja avaliado e para que o préprio
departamento do Ensino Superior o consiga
acompanhar no seu desenvolvimento e na to-
talidade?
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P. L- Exactamente. Depois, com base
neste contrato-programa, terd que ser feita
uma avaliacdo do que € que foi feito, de fac-
to, e ter mecanismos de correcgfio para os
anos seguintes, em termos do préprio contra-
to-programa. Eu julgo, também, que nio con-
vém ficar excessivamente optimista em rela-
¢do a estas questdes, no sentido de dizer que
tudo o que nds vamos propor vai ser aprova-
do e o contrato vai contemplar todas as
actividades. Possivelmente teremos que ca-
minhar a passos, em termos progressivos, no
sentido até de ter um primeiro passo que nos
permita fazer algumas actividades. A essas
actividades dar algum apoio e avaliar 0 que
estd a ser feito e, com base nisso, eventual-
mente estender a outras. Mas tem de ser um
processo avaliado e, digamos, regulado.

A. A- Neste momento, outros departa-
mentos, designadamente o Departamento de
Educacg2@o Bésica, t&m programas e estio a fa-
zer sair programas de apoio as escolas. Faria
sentido, aqui, alguma articulacio entre este e
0 apoio do Departamento de Ensino Superi-
or, mais ligado 2s institvigdes de formacio,
através dos diferentes programas, que neste
momento estdo a ser anunciados relativamen-
te as escolas. H4 neste momento ligagdo en-
tre os diferentes departamentos do Ministé-
rio?

P. L- Aquilo que foi discutido, nomea-
damente com o Departamento de Educacio
Bisica, foi que, arealizagio e a concretizagio
destes contratos-programas passaria por tra-
batho conjunto do Departamento do Ensino
Superior com o Departamento de Educagdo
Bdsica. Portanto, a ideia estd assente. Obvia-
mente que nds temos que partir do que nos
vai ser proposto, temos que definir aqui al-
gum enquadramento e, com base nisto, dis-
cutir com o Departamento de Educacéio B4-
sica. Ver o que faz sentido e o que ndo faz
sentido, face as necessidades do sistema de
ensino ndo superior. No fundo, o destinatério
€ esse ¢ os beneficios deverdo ser em termos
da qualidade do Ensino, embora haja sempre
um retorno quanto as InstituigSes de Ensino
Superior, em termos da sua qualidade e do
seu funcionamento préprio. Mas o destinat4-
rio primeiro € a qualidade do Ensino Bésico.

e,
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Mesa Redonda

A formacado inicial revista por
professores em 1nicio de carreira

Esta Mesa Redonda “inaugura” uma
secgdio permanente que poderd incluir, em
alternativa, uma Reportagem. Através des-
ta secgdio procuraremos inserir na revista a
abordagem de situacdes e problemas rela-
cionados com o Tema Central.

Para esta Mesa Redonda enderecd-
mos um convite a quatro ex-alunos da
ESEP para uma discussdo em torno dos
problemas que enfrentaram no primeiro
ano de exercicio, e para um confronto de
pontos de vista sobre a sua Formagdo Ini-
cial. Sdo profissionais em inicio de car-

AT,
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Coordenacgio de Abilio Amiguinheo,
Teresa Coelho e Fernando Oliveira

reira e em situagoes diferenciadas: Hele-
na Pitacas, professora do 1° Ciclo do En-
sino Bdsico em exercicio numa escola do
1° Ciclo; Helena Serdoura, professora de
Portugués/inglés do 2° Ciclo do Ensino
Bdsico a exercer neste Ciclo e no respec-
tivo grupo disciplinar; Sénia Candrio,
Educadora de Infdncia a exercer num Jar-
dim de Infdncia de uma IPSS; e Susana
Soares, professora de Matemdtica e
Ciéncias da Natureza do 2° Ciclo do En-
sino Bdsico, a exercer numa esceola
do 1° Ciclo.



Abilio Amiguinho (A. A.) - Em primeiro lugar
quero agradecer-vos terem aceite 0 nosso con-
vite para participar nesta mesaredonda. O tema
central do préximo nimero da revista Apren-
der prende-se com a problemdtica da formagao
de professores, com a ténica colocada na for-
macdo inicial. Pensamos que, para além dos
textos habituais de natureza mais tedrica sobre
este tipo de questdes, faz sentido introduzirmos
outras formas de abordar esta tematica. Estou a
referir-me a uma entrevista e a uma mesa re-
donda que poderd alternar com uma reportagern.
Sdo formas que pensamos adoptar ndo apenas
no tema central deste mimero, mas também nos
proximos.

Esclarecido o sentido mais global do nos-
$0 encontro, passemos entio ao tema desta mesa
redonda. Propomo-vos uma conversa acerca da
formagdo inicial que tiveram. Mais concreta-
mente, gostariamos de conhecer a vossa opi-
nido sobre o que consideram ter sido a vossa
formag@o inicial. Nao do ponto de vista de quern
acaba de concluir o seu curso, mas sim do pon-
to de vista retrospectivo e critico, de quem tem
j& algum tempo de exercicio profissional, se
confrontou ja com situagGes problemdticas que
teve de enfrentar e resolver, e pode, portanto,
langar um olhar diferente daquele que tinham
quando de c4 safram. E este o tema desta mesa
redonda, enquadrado, como j4 referi, no tema
central deste nimero da Aprender. Vamos ini-
ciar a nossa conversa. Passo agora a palavra aos
meus colegas para que formulem a primeira das
questdes que temos preparadas.

Teresa Coelho (T. C.) - Todas vocés estdo no
inicio da carreira. Para comecgar, pensamos que
seria interessante que nos falassem dos princi-
pais problemas e dificuldades que tém sentido
no desempenho da vossa actividade profissio-
nal.

A.A. - Quem quer comegar? A Susana? Come-
¢a entdo a Susana e depois damos a volta.

Susana Soares (S. S.) - Fu
cho que as dificuldades
omegam logo no inicio,
0go0 nos concursos. En
sou professora do 2° Ciclo;
apesar de estar a trabalhar
no 1° Ciclo, estava mais

Ao

virada para o 2° Ciclo, para a Matematica, para
as Ciéncias. Nunca pensei trabalhar no 1°Ciclo
como estd a acontecer agora. Quando vou
CONCOITEr, CONCOrro a0s mini-concursos. Ndo
consegui ficar e pensei logo que o que me ia
acontecer era ficar no desemprego. Isto para
dizer que s6 muito mais tarde, s6 em Novem-
bro, € que eu fico a saber que podia ter concor-
rido ao 1° Ciclo, porque até a altura nfo sabia.
S6 mais tarde é que soube que podia ter con-
corrido em Setembro e ji estar a trabalhar.
Como eu estd muita gente, no 1° Ciclo, porque
J4 percebeu que podia concorrer; nfo se limita-
ramn ao 2° Ciclo.

¢ Helena Pitacas (H..P.) -
No fundo € acabar o curso
e depois: “quando & que é
o concurso? Como € que
€? A quantos distritos?”
H4 sempre aquela diivi-
da...

S. S. - H4 muita confusio i volta disso tudo.

H. P. - E os impressos... Em Portalegre é um
bocado dificil para arranjar impressos e... € com-
plicado, € mesmo complicado. Por exemplo, no
meu caso, eu decidi ir para o distrito de Evora
porque é mais facil para o 1°Ciclo, hd muito
mais vagas. Entrei logo no dia 19 de Setembro.
Aqui era impensdvel, nem entrava. Trabalhei
um ano inteiro; foi éptimo para mim. Mas ao
principio, como disse, também houve a divida
dos concursos.

A. A.- Nio sei se a Susana quer retomar a pala-
vra?

S. 8. - Acho que cada um vai falando...

Sénia Candrio (S. C.)- Eu
estive a trabalhar numa
institui¢do particular. Esti-
ve 14 duas semanas, depois
< vim-me embora. Porque
3 n6s temos formacio para
trabalhar com criangas dos
trés aos seis anos e eu fi-
quei numa sala de creche, com bebés. Acho que
talvez seja wma falha, ndo sei se da formago
inicial se n#io, mas nés ndo somos preparadas
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para bebés. Foi muito complicado para mim,
por isso desisti. Acho que se tivessemos for-
magio a esse nivel seria mais fécil para nds,
porque ha muita gente, muita gente, a trabalhar
em creches e nés néo temos preparagio nenhu-
ma para isso. Foi a maior dificuldade para mim.
Depois tive sorte porque consegui outra vez
emprego, também numa institui¢cao particular.

Helena Serdoura (H. 8.)
- Em termos de concursos
nfo vou dizer muito mais
que a Susana. Sente-se
muito isso... Acho que hi
assim um corte de um
“cordio  umbilical”.
Estamos aqui dentro da
instituigio e de repente ficamos assim um bo-
cado perdidos. Desconhecemos realmente

| #

‘como é que se processa... Desconhecemos

também quais sdo os 6rgaos, o que € a DREL
o que € o CAE, qual ¢ o papel de cada um
destes drgios, a quem temos de dirigir-nos.
O meu processo foi mais rdpido porque eu
entrei na segunda fase, mas depois € aquela
ddvida: “o que é que eu fago agora? Vou apre-
sentar-me onde? A quem € que me dirijo?”.
Depois, desconhecemos um bocado quais sdo
os cargos que assumimos dentro da escola.
No meu 1° ano eu fiquei como Directora de
InstalagGes da biblioteca. Desconhecia por
completo que tal cargo existia. Ha o papel
também da Direc¢do de Turma, portanto, hd
vérios papeis... Onde € que a gente vai? Como
¢ que funciona a legislagio? Tudo de repente
surgiu assim do ar. Contudo, penso que ndo é
o grande bicho de sete cabegas, porque de-
pois encontrei uma grande disponibilidade
dentro da escola para nos ajudar. Relativa-
mente 4 Direcgo de Turma hé o director dos
directores de turma que...

A. A. - O coordenador.

H. S. - Exactamente. O coordenador dos
directores de turma que disponibiliza uma sé-
rie de informacdo. Apesar de eu nido ser
directora de turma, procurei essa informag#o.
Em termos de secretaria também nos ajudam.
Mas, de facto, andamos assim um bocadinho a
“partir pedra” E mesmo assim. Resolve-se per-
feitamente, mas talvez fosse mais facil e talvez

AN
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houvesse uma menor ansiedade da nossa parte
se j4 tivessemos esses conhecimentos.

H. P. - Isso € assim no 2° Ciclo, mas imagina
no 1° Ciclo...

H. S. - Sim, eu falo em termos de 2°Ciclo.

H. P. - 1°Ciclo, Iugares iinicos, com quatro tur-
mas, Directora de escola. Imagina a confuséo...
O que € que tu fazias?Eu cheguei & escola ¢
disseram-me: “Faga um oficio em como se apre-
sentou hoje”. O que € isso? Eu pessoalmente
tive sorte porque fui para um lugar onde havia
j& mais pessoas, pessoas efectivas, e as colegas
que tenho sdo Sptimas e tiveram a disponibili-
dade imensa e a paciéncia para me aturar e ex-
plicar as coisas. Eu sabia 14 o que era um ofi-
cio, o que era uma acta, o que € que era um
conselho escolar? Nio sabia nada. S6 que elas
¢ que se disponibilizaram, ajudaram-me imen-
s0, é verdade, tive sorte. Mas houve colegas
minhas...

H. S. - As actas, nés vamos sabendo.

H. P. - Pois, as actas sim, mas havia muita coi-
sa... Eu sou sincera, quando cheguei a escola
apresentei-me e tive que fazer um oficio. Um
oficio? Mas o que € isso?”, Ficaram assim...
Mas 14 na escola ensinaram-me, porque elas sio
pessoas mais velhas, tiveram outro tipo de dis-
ciplinas que nds nao temos. Eu tive Adminis-
tragio Escolar; era ai que talvez estas coisas se
ensinavam... S6 que houve aquele problema, o
professor teve um acidente e tivemos poucas
aulas. E um bocado dificil. Sei de colegas mi-
nhas, que chegaram a uma escola e andaram ali
um més ou dois mesmo “as aranhas”.

S. S. - Em termos administrativos também tive
muita dificuldade. Estive em vérias escolas, ¢
depende das escolas para onde vamos, depende
da sorte que temos de haver ou néo colegas que
nos ajudem. Na primeira escola para onde fui,
apresentei-me e também tive que fazer um off-
cio. A directora explicou-me como € que se fa-
zia. Mas depois, em relagdio as aulas, estava
completamente sozinha. A colega que eu fui
substituir disse-me apenas: “eu estou a dar esta
matéria assim, assim... Continue!” Eu entrei em
pénico. Nio estava 4 espera de, logo no primei-
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ro dia, ter de dar uma aula, ainda para mais numa
turma com 3° e 4° anos juntos. Passaram -me a
“bola” e nada mais. Na segunda escola, ainda
nesse mesmo ano, éramos todas contratadas. Era
uma escola de intervengfo prioritdria, com si-
tuagSes de alunos muito complicadas. Eramos
todas contratadas, a directora da escola inclusi-
ve, ainda com muito pouca experiéncia. As ve-
zes tinhamos de telefonar para o sindicato para
esclarecer dividas. Era a nossa ajuda. Ou en-
tdo colegas que conhecfamos de outra escola.
No fundo, estavamos todas no mesmo pé, nin-
guém sabia mais que os outros. Nfo era s6 como
fazer os oficios, eram também outras coisas
como, por exemplo, organizar um processo de
reteng@o de um aluno.

A.A. - As vossas interven¢Ges andam em torno
de questes de natureza administrativa, algu-
mas relacionadas com aspectos burocriticos,
outras prendem-se mais com a gest3o da esco-
la, com a gestdo, de uma forma geral, e com a
gestdo intermédia. Estava a apetecer-me dizer
que na escola também hdé outras coisas... Tam-
bém h4 o trabalho com os alunos. E tu rodaste a
agulha exactamente nessa direcgio. Continua
Susana.

S. 8. - Eu referi-me a organizagdo de um pro-
cesso de retengdio de um aluno. Nessa escola

VD,
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tive de fazer um. Eu nfo sabia nada do assunto;
nao sabia o que € que tinha de fazer, que papeis
tinha de preencher, quais eram os critérios para
reter, o que era, no fundo, a reten¢do de uma
aluno. Tive de me informar, tive de ir procurar
coisas. E um bocado por autodidactismo. Eu nfio
estou a dizer que nés temos de ter a “papinha
toda feita”, também néo gosto disso. Eu acho
que ser professora € isso mesmo, € nés procu-
rarmos informar-nos porque a formacdo nio
acaba. Acabou o curso na ESE mas nio se pode
pensar que ndo se estuda mais; temos de conti-
nuar a procurar. Mas se certas coisas ja estives-
sem facilitadas, ou pelo menos se estivessemos
despertos para... Ndo €7

A. A. - Mais coisas dentro desta linha.

H. P. - H4 os apoios, por exemplo. Apanhei
middos que necessitavam de apoio. Tive de
pedir apoio também... Mas eu, como j4 disse,
sou mesmo daqueles casos que tém muita sor-
te, porque as colegas ajudaram-me imenso. O
que ndo sabia perguntava; ndo tive muita preo-
cupagio. Talvez até tenha sido bom par mim,
porque para o ano se Ime encontrar numa esco-
12 de lugar tinico, ja serd mais fécil.

A. A. - Neste momento ndo estd numa escola
de lugar tinico?
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H. P. - Ndo, agora ndo. E 0 meu primeiro ano
de servigo.

A. A. - Numa escola com quantos professores?

H. P. - Tem trés professores do 1° Ciclo, tem
dois do 2° e dois de apoio. E uma escola que
tem muitos professores. Mas quer dizer, hd cer-
tas coisas que podiam ser melhoradas a nivel
de ...

A. A, - J4 14 vamos. Agora ainda estamos no
inventdrio dos problemas e das dificuldades.

S. C. - Eu desses problemas n&o posso falar
porque o infantério tem um director & ele € que
trata dessas coisas todas. Nesses aspectos es-
tou fora. Talvez um dia se for trabalhar para o
piiblico, seja a minha vez de me confrontar com
dificuldades desse tipo.

A. A. - Tens de te preocupar mais com o traba-
1ho na sala, ndo é? Com a organizagfo da sala,
com o trabalho com os mitidos... A este nivel
como € que tem sido?

S. C. - No essencial a difilculdade que eu senti
foi aquela que jé disse: o trabalho com os mais
pequenocs, com os bebés. Mas as pessoas que es-
tfio 4 e que estavam dentro do assunto ajudaram-
me muito. N#o tive grandes problemas.

T. C. - Portanto, tem todas as idades...
8. C. - Tenho dos trés meses aos trés anos.
T. C. - Todos na mesma sala?

S. C. - Distribuidos apenas por duas salas. Es-
tou 86 eu como educadora e tenho quatro auxi-
liares, mas, como a instituig@o funciona das sete
da manhai as sete da tarde, estdo duas de manhi
¢ duas de tarde. Tém também uma pessoa na
cozinha.Os mildos estdo 14 essas horas todas.
S#o criangas que vém de montes e de sitios as-
sim... Vai uma carrinha leva-los. Alguns ndo,
alguns, vém buscd-los, mas a maioria deles estd
ali doze horas.

A. A. - Quer dizer, € quase uma espécie de guar-
da das criancas, também!

TS

S. C. - E. E até eu ir para 14, acho que era mes-
mo assim. Quando cheguei 14, a sala estava com-
pletamente vazia, ndo havia nada, nada. Esteve
[4 uma pessoa a trabalhar antes de mim; esteve
14 sete anos, mas nio sei o0 que fez enquanto 14
esteve, Nio percebo como ¢ que ela estava l4...
Nio sei o que é que os mitidos faziam durante
todo o dia. Agora nfio, j4 estd tudo melhorzinho.
Depois, mesmo da parte dos directores... Sdo
pessoas da Junta de Freguesia... E um centro
de Bem Estar Social. Eu tenho feito com que
compreendam que é preciso um minimo; € pre-
ciso comprar certas coisas. Os miiidos nio po-
dem entrar ali, estar ali, brincar e mais nada.

A. A. - Digamos que o problema que existia ai
era o de uma certa necessidade de reconheci-
mento do teu trabalho como educadora.

S. C. - Pois. Oa pais reparavam que na Pré-Pri-
madria que existe 14 perto faziam isto, faziam
aquilo, e ali nfio, estavam ali e mais nada E es-
tavam ali porque os pais precisavam, porque
aqueles mitidos cujos pais podiam, estavam na
Pré-Priméria, no Jardim de Infincia. Aqueles
que estdo ali sdo mesmo aqueles que tém de
estar, porque os pais trabatham cedo e ndo hd
avés nem ninguém para ficar com eles. Mas é
muito tempo e muito complicado porque eu saio
3s 4 horas e eles ficam 14 até 3s sete. E mesmo
muito complicado, ficam 14 duas pessoas com
eles, sdo vinte e sete e os bebés exigem muito
tempo, ddo imenso trabalho, de modo que os
mais velhos ficam... O que vale é que eles, coi-
tados, estdo habituados e desembaragcam-se
muito bem sozinhos, mas... Sdo do campo...
[muitos risos] E a sério, é mesmo assim.

A. A. - Dentro deste registo...

H. S. - Eu vou voltar a insistir no grande desco-
nhecimento que eu penso que hd das compe-
téncias que sdo pedidas aos professores, nome-
adamente no que se refere as Direc¢des de Tur-
ma, aos cargos de Delegado de Disciplina, de
Director de Instala¢Ges, ao funcionamento dos
Conselhos de Turma... Quando fui para o meu
primeiro Conselho de Turma distribuiram-se
uma série de tarefas pelos colegas e impressos
para preencher. Olhei para aquilo ¢ pensei:
“Agora como € que eu fago? Tinha de pergun-
tar porque desconhecia aqueles formulérios, nun-
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¢a 0s tinha visto & frente. Havia uma boa camara-
dagem e as pessoas explicaram-me. Ndo houve
estigma nenhum de ser novata e de nfo saber, de
maneira alguma. Mas, realmente, vai-se para um
Conselho de Turma com uma série de impressos
que sfo iguais em todas as escolas sdo enviados
pelo Ministério da Educacio e nds, acabados de
sair da Escola, néio os conhecemos... Depois, sdo
as competéncias; eu por acaso nao fui Directora
de Turma, mas este ano ia com algum receio, ia
realmente disposta a perguntar como € que se fa-
zia porque acho que € daqueles papeis muito im-
portantes ¢ fundamentais.

A.A. - Sim, é importante e, em geral, o proces-
so de atribuigdes das Direcgdes de Turma é fei-
to 20 contririo.

H. S. - E. E dado a0s novatos porque quem la
estd ndo quer assumir esse papel, o que é la-
mentdvel. Quando cheguei & escola quiseram
dar-me uma Direc¢fo de Turma e o cargo de
Directora de Instalagdes. Tive de bater o pé, quer
dizer, nfio queria ficar com os dois cargos. Era
0 meu primeiro ano de servigo; se ficasse com
0s dois cargos, um deles iria ficar para tris e
iria ficar mal feito.

Fernando Oliveira (F. O) - Voitimos ao mes-
mo registo. Niio deixa de ser curioso...

VoL
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A. A. - Nido deixa de ser curioso porque vocés
ndo saem deste registo. Nao é?

H. S. - E que eu em termos de alunos... Em
termos de alunos eu nfio senti qualquer proble-
ma, para ser sincera... Fago uma reflexo re-
trospectiva e vejo que, realmente, tive no curso
uma Prética Pedagdgica excelente que em ter-
mos de gestio da sala de aula (acho que a ges-
tdo da sala de aula € o maior problema que os
professores encontram quando entram pela pri-
meira vez na carreira docente), me deu uma
grande bagagem. Talvez também devido a al-
guma experiéncia que eu ja tenha tido noutros
sitios onde tinha trabalhado. Com a Prética Pe-
dagégica que en fiz, ndo tive qualquer tipo de
problema.

F. O. - A experiéncia que j4 tinha também aju-
dou...

H. 8. - Eu acho que me ajudou ¢ tive uma Pr4-
tica Pedagégica de 4° ano que foi excelente e
que, realmente, me alertou para uma série de
coisas importantes, nomeadamente a gestio de
conflitos, a gestdo da sala de aula, o ser coeren-
te, o estipular regras, toda uma série de coisas
que sdo realmente um factor importante para se
chegar ao final do ano com sucesso, tanto para
o professor como para o aluno.
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A. A. - Susana queres continuar...

S. S. - Eu quero veltar atrs. H4 uma coisa de
que eu me estava a esquecer que é em relagéo
is faltas. Este ano tive de faltar para ir a uma
consulta pré-natal. Vou explicar o que aconte-
ceu entre mim e a Directora da escola. Virei-
me para ela e disse: “vou ter de faltar; tenho de
ir a Portalegre porque a minha Obstetra € de 14
e quero ser seguida 14. Qual é a falta que tenho
de meter?” Penso que a Directora da escola, em
relaciio a estes aspectos, deve ajudar-nos. Dis-
se-me para meter o artigo 102. Ora, eu sabia
que o 102 tem a ver com faltas para descontar
nas férias. Isso eu sabia, Pensava que tinha de
haver um especifico, porque tinha ouvido fa-
lar. Pensei que ndo podia ser assim e fui telefo-
nar para o sindicato. Foi o que me ajudou imen-
so também. Mas fiquei assimum bocado... Por-
que era uma regra de escola, ela até sabia, mas
estava sempre a dificultar as coisas. Eu acho
que tudo depende muito de quem nds temos a
frente. Depois vim para Portalegre. Eu faltei por
atestado médico vérias vezes o ano passado,
pela minha mée, porque cla estava doente e en
tive de a acompanhar, e por mim porque estive
doente também, Ora, as faltas podem ser recu-
peradas em termos de remuneragao, mas eu nao
sabia. S6 este ano é que soube, aqui na escola
da Praceta, através de uma colega minha que
estava a preencher o papel com essa finalidade.
Eu sou muito curiosa e quis logo saber o que
estava a fazer. Foi assim que soube ¢ sé agora é
que fui buscar o dinheiro que andava a dar ao
Estado sem saber [risos]. Isto é um bocado as-
sim. S6 para dar um exemplo...

A. A. - Talvez ndo valha a pena insistir mais
nisso, nfo &7

S. S. - Ndo! Agora ia passar para os aspectos
pedagégicos.

A. A. - Sim, continua.

S. S. - Em relagiio aos aspectos pedagdgicos,
eu, sendo professora do 2° Ciclo, tive mais di-
ficuldade porque estava mais preparada para o
2° do que para o 1° Ciclo. Temos que ser fran-
cos; dizemos que temos formagéo para o 1° Ci-
clo, mas quanto 2 parte da iniciacdo a leitura e
da iniciagiio da quantificacdo e dos nimeros,

o o

nds temos dificuldades. Isto € mesmo assim,
primeiros e segundos anos, ensinar a ler... Para
mim aquilo era assim uma coisa... Era uma res-
ponsabilidade enorme.

H. S. - E vens tu de Matemdtica e Ciéncias!

8. 8. - E venho de Matemadtica e Ciéncias! Nas
duas primeiras escolas onde estive, tive sorte.
Tive 1° e 4° ano; ndo houve problemas. O tinico
problema que tive foi na primeira escola onde
tive 3° e 4° anos na mesma sala. Eu andava de
um lado para o outro; estava a dar 3° ano, de-
pois vinha para 0 4° ano, estava completamente
desorientada. Eu estava preparada para dar uma
aula de Matematica, do 5° ano, por exemplo,
com todos os alunos no mesmo nivel..,

A. A. - E tu Helena? Tu eras do 1° Ciclo.

H. P. - E o0 mesmo caso; apanhei este ano 3° e
4° anos.

A. A. - Estd bem, mas tu és do 1° Ciclo, nfio €7
Repara que a Susana referiu dificuldades deste
tipo porque estd no 1° Ciclo, mas o curso dela
nfo € o mesmo que o tew.

H. P. - Mas também tenho.

A. A, - Certo, era isso mesmo que gostariamos
de saber.

H. P. - Eu tinha uma turma com 3° e 4° anos. E
uma caso semelhante, s6 que dentro do 3° ha-
via vdrios niveis e dentro do 4° também. Além
disto, as colegas explicaram-me que era uma
turma muito diffcil, muito diffcil mesmo. Co-
mecei a ver como é que podia resolver as coi-
sas. Eles nfo tinham regras, néo tinham nada.
Primeiro, quando chegaram 4, apresentei-me.
Eles saltitavam de cadeira em cadeira; um dia
estavam aqui, outro dia estavam além... Eeu a
pensar que isto ndo podia ser assim. Comecei
por dividir os anos. Depois cada um escolheu
um lugar e s6 podia mudar com a minha autori-
zagdo. Estabelecemos virias regras. As coisas
comegaram a funcionar muito bem. Isto, a pri-
meira semana, claro. Foi a apresentagfo, fize-
mos uns trabalhinhos, foi giro. S6 que depois
fui-me apercebendo da diversidade de niveis.
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tudo era ainda mais complicado. Tive de fazer
planos alternativos, tive de fazer curriculos no-
vos. Foi mesmo assim, foi muito dificil para
mim. Mas aprendi muito. Tive um mitido mui-
to complicado, hiperactivo, que tive de mandar
para o neurclogista. Ele sé nfio me batia porque
ndo podia. Tive de falar com os pais; tive gran-
des problemas com os pais... Mas j4 estou cale-
jada; para o pr6ximo, ano se acontecer alguma
coisa... Depois as coisas até se resolveram. O
mitdo tanto tinha um comportamento agressi-
vo como era meigo. Eu comecei a perceber
como & que ele era € comecei a tentar compre-
ender as coisas e comecei a levd-lo.

8. S. - Eu também tive uma aluna assim.

H. P. - E até... Eu estive gravida, tive um bebé
que agora tem 4 meses. Foram substituir-me;
uma colega que também acabou o curso no ano
passado. E ele comegou a experimentar, a ver
até onde € que podia ir. Andou a fazer tudo de
novo. A rapariga também andou..,

A. A. - J4 faldmos de problemas de viria or-
dem, faldmos agora de problemas pedagégicos.
Nio faldmos ainda de problemas cientificos.
Nio 7

T. C. - A Susana levantou o problema da inici-
acdo A leitura e & escrita.

S. 8. - Era isso que eu ia dizer. Com a primeira
turma que eu tive, a dificuldade foi conciliar o
3° ¢ 4° anos, e também em termos de sala de
aula. Havia um aluno em relagfo ao qual a mi-
nha colega me disse: “No ano passado a pro-
fessora que teve a tua turma levou com uma
cadeira em cima”. Passaram-me uma turma as-
sim. Para primeiro dia nfo era animador. Pri-
meira turma, primeiro ano de servigo... Eu fui
conseguindo superar e tivemos uma boa rela-
¢do. Adaptei-me bern a esse aluno e ele a mim.
Até comecei a gostar da turma. Quando fui para
outra escola, pensava que era para melhor. Pelo
contrario, muito pior. Eram 15 alunos, sé que 9
eram de etnia Africana e 5 de etnia cigana.

A. A. - Recordo-me que nessa altura vieste ¢4 2

escola ter connosco. Passaste aqui uma tarde
CONNosco.

Ao,

S. S. - Foi. Nessa altura, eu pensei. “Bem, eu
vim de cavalo para burro”. Eu pensava que es-
tava muito mal 14, na outra escola, porque era
em Chelas. Era uma zona de toxidependentes e
eu saia as 6.30 h da noite, tinha de apanhar o
autocarro. Mas comparando com a outra tur-
ma, se 0s outros saltavam, estes levavam pe-
dras, levavam paus; era tudo... Na primeira aula
pensei que néo ia aguentar, porque aquela tur-
ma ndo tinha tido professor, ninguém ficava com
aquela turma. Todos preferiam ir para o desem-
prego do que estar ali. Aquilo era horrivel. Tive
um aluno que era do género de me ameagar que
ia bater-me. Para além disto, havia outras difi-
culdades; o facto de eles estarem mnito presos
em termos de linguagem, por exemplo. Sé que
era um 3° ano; em termos cientificos consegui
acompanhar completamente. S6 quando mudei
de escola e fui dar apoio para o 1° ano, é que
me deparei com a situago de ensinar a ler. E
como ia dar apoio, eu tinha mesmo de os pdr a
ler. Eram seis alunos com os quais a professora
ndo conseguia. Entdo tinha de ser eu a conse-
guir, porque a turma era muito grande, Bem.
gragas a Deus, tive uma colega
espectacular;trabalhdmos muito bem e ela aju-
dou-me em termos psicolégicos, porque eu es-
tava muito afectada em termos pessoais. Mas
consegui. Quatro deles sairam de ldalere a
escrever. Um deles tinha problemas a outro ni-
vel, de ordem psicoldgica. Mas foi diffcil. E um
choque para nés, virmos de outra 4rea...

A. A. - A Helena queria dizer alguma coisa...

H. S. - Queria. Eu partilho de uma opinifo...
Eu penso que este tipo de problemas nio acon-
tece se, em termos de formacdo inicial, os cur-
sos forem mais especificos. Quem vai leccionar
para o 1° Ciclo tem uma formacio especifica
dra o 1° Ciclo, quem vai leccionar o 2° Ciclo
tem uma formac8o especifica para o 2° e o
mesmo para o 3° Ciclo. Vao-me bater... [risos]
Mas eu penso que tem de ser especifico. Acho
que tem de haver uma Prética Pedagégica logo
a partir do 1° ano. Em conversas com colegas
que vém das Universidades, eu observo que para
eles o 1° ano de exercicio é como uma conti-
nuidade em relagéo ao curso. Eu penso que tem
de haver especificidade em termos de forma-
¢do inicial. Em termos pegagdgicos e did4cticos
eu ndo senti qualquer tipo de problema. Em ter-
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mos de gestdo da sala de aula, gestio de confli-
tos, criar aulas diversificadas, levar aulas pla-
nificadas com base no programa... A este nivel,
ndo tive problemas. Tenho colegas que me vém
pedir materiais, pedem-me opinides em termos
de planificagdo. Nés, realmente levamos uma
boa bagagem connosco; dentro da sala de aula
nés conseguimos gerir bem. Aquilo que sinto,
enquanto profissional, € uma certa falha ou la-
cuna em termos cientificos, nomeadamente a
nivel da Lingua Portuguesa; mais ainda do que
no Inglés. Eu senti esta falha cientifica em duas
vertentes. Por um lado, em termos de cultura,
em termos de bagagem cultural. Isto é importan-
te para se estar com muita seguranca na sala de
aula. A segunda vertente tem a ver com o Portu-
gués. Um aluno diz-me “porque € que uso o pre-
térito perfeito e ndo utilizo o pretérito imperfei-
to”, por exemplo. E aqui ninguem nos ensina.
Sabemos as coisas, a classe dos verbos, a classe
dos adjectivos, dos determinantes... Mas como €
que eu vou passar tudo isto? Acho que essa parte
mais prética que tem a ver com a did4ctica...

A. A. - A Helena acabou por introduzir a se-
gunda grande ordem de questdes que nés que-
riamos colocar. Inventariados os problemas e as
dificuldades que tiveram como € que agora véem
a formagio inicial que tiveram? E esta a questdo
que comecaste a abordar. Seria importante ouvir
também as outras pessoas acerca disto.

S. C. - Eu, tirando a parte da creche, dos bebés
(F talvez uma falha da formacfo inicial porque
nés ndo temos formaciio nenhuma a esse nivel),
acho que tive uma boa Prética Pedagdgica. A 1ini-
ca falha foi realmente na parte dos mitidos mais
novos, de resto, acho que a formacdo foi boa.

H. P. - Eu concordo com a Helena. Falta o sen-
tido prético. Por vezes, perguntava-me se 0s
miudos estavam a compreender ou nfio. Havia
sempre essa diivida. Havia certas coisas de que
ja nfio me lembrava. E ha coisas do programa
que sdo dificeis de dar. Por exemplo, na Mate-
matica, tive de estudar muito, é verdade, tive
de pegar nas coisas de qua ja nfo me lembrava,
certos conceitos. E claro que para uma profes-
sora com muitos anos de servigo é facil, mas
para nés... Em contrapartida, eu sei desenvol-
ver muito bem um projecto. Isso sei. As mi-
nhas colegas ficavam todas de boca aberta;

AV,
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ideias niio me faltavam. Por acaso, eu estive
numa escola boa para isso porque nés estiva-
mos inseridos num projecto que era o “2000”.
Desenvolviamos vérias actividades e eu dava
muitas ideias. As minhas colegas ficavam sur-
preendidas. E verdade que nds saimos da esco-
la com muitas ideias e com sentido prético, mas
nZo tanto para dar a matéria.

S. C. - Talvez por causa disso tenha sido mais
facil para mim. E que vocés tém mais aquela
parte da matéria para ensinar, nos ndo, ¢ mais
pritico, mais hidico.

T. C. - Pois, mas também t&€m as orientagdes
curriculares, ndo é?

H. P. - Mas € mais lddico, € diferente. Nés, no
final do ano, fizemos um projecto, uma exposi-
¢&o com todos 0s materiais que tinhamos reali-
zado com os mildos durante o ano. Adorei aqui-
lo porque , no fundo, estava-me a ver outra vez
c4 na escola com aquelas coisas todas... Foi
excelente. As minhas colegas diziam-me mes-
mo: “Tu estds a vibrar com isto tudo”. Enquan-
to que as pessoas mais velhas diziam: “Ah que
chatice. Mas agora ji nfio damos matéria? En-
tdo mas a gramadtica fica para trds? Entfio e a Ma-
temitica? Mas en ainda n#o dei o programa todo!”
Elas preocupavam-se em dar o programa todo,
nem que fosse a correr. Enquanto que en admito
que ndo dei o programa todo, mas penso que dei o
essencial e trabalhdmos certas coisas sem ser do
programa, sem ser da matéria.

H. S. - Queria dizer uma coisa; é que eu fico
com receio de que isto ndo fique bem entendi-
do. Estava ela a dizer que falta uma componen-
te pratica. Eu acho que os nossos cursos jé sao
extremamente praticos. Aquilo que eu sinto que
falta ¢ mais a nivel das didacticas. Questdes
metodoldgicas, a experimentacio de solugdes
concretas para dar este ou aquele aspecto da
matéria. Vocés podem pegar nisto assim, po-
dem dar desta maneira. Esta experimentagio
dentro da lfngua materna néo existe. O nosso
curso € realmente muito pritico, nés sabemos
fazer projectos, mas, relativamente aos contet-
dos, como € que se criam actividades
diversificadas para este ou aquele contetido...
Isso € que realmente ndo é...

3 A
g@t; Escola Superior de Educagfio de Portalegre



T. C. - O que a Helena estd a focar € da drea da
didactica.

H. S. - E a didéctica mesmo. Hi um certo pu-
dor em dar receitas, Mas uma receita que fun-
cione para mim, para outra pode funcionar com
um pouco mais de sal ou pimenta. No hd que
haver pudor porque nés depois adaptamos as coi-
sas consoante as escolas e os grupos com que
estamos a trabalhar. Eu tenho aquela receita e de-
pois adapto-a, trabalho com ela da forma mais ajus-
tada. E essa parte prética que nos falta, talvez por-
que hd um certo pudor em nos darem receitas. Eu
senti isso porque continuo a achar que um profes-
sor tem de ir com muita seguranga e uma grande
bagagem para a sala de aula.

F. O. - A Susana quer pronunciar-se sobre isto?

S.S. - Em termos cienticos, e no que diz respei-
to & Matemdtica, ndo tive dificuldades. Tive di-
ficuldades na Lingua Portuguesa. Ndo estava
preparada. Quanto 2s metodologias € quanto a
didactica de que vocés estavam a falar, nfio senti
dificuldades. Talvez pela Pritica Pedgdgica que
eu tive ou pelos professores que eu tive.

F. O. - Alguém quer acrescentar alguma coisa
a respeito deste segundo tema de discussdo?

H. S. - Nio. Eu s6 diria que se a Prética Peda-
gogica fosse a partir do promeiro ano, seria uma
mais valia.

FE. O. - Passemos entfio para o terceiro tema. A
ESE estd neste momento envolvida num
projecto, ainda em fase de concepgiio, de apoio
¢ acompanhamento dos professores em inicio
de carreira. A questio que se coloca é a de sa-
ber como montar um projecto desta natureza,
como € que esse acompanhamento deve ser con-
cebido, do ponto de vista metodolégico. Quais
830 0s processos mais adequados para ajudar
os professores em inicio de carreira a resolver
as suas dificuldades e problemas? Talvez te-
nham propostas a fazer. Seria muito til para
nos conhecé-las.

S. 8. - O mais importante talvez seja... Aqueles
aspectos que nés apresentdmos, de caricter ad-
ministrativo, como os concursos, talvez faga
mais sentido serem abordados a nivel da for-
magio inicial. Acho que para o inicio de carrei-

S,

ra, 0 que € fundamental e nos faz falta é, por
exemplo, eu vir ¢d & escola e poder dizer: “Eu
tenho uma turma assim ou um aluno dificil e
néo estou a conseguir resolver esta dificulda-
de”. E eu poder vir ¢4 e poder contar com ajuda
sobre questoes préticas e especificas.

_T. C. - Problemas concretos.

S.S.-E nés podermos discutir com alguém
que nos possa ajudar.

H. S. - Mas é uma pena isso ndo ser discutido
dentro da prépria escola.

S. S. - Claro, porque aqui ndo tens colegas a
esse nivel.

H. S. - Mas cu acho que temos. Acho que nés
préprias s vezes ndo damos o primeiro passo
para discutir com as colegas.

H. P. - Eu por acaso tive essa sorte. Tive a sorte
na escola de encontrar colegas que me ajuda-
ram imenso

H. S. - Realmente, eu penso que primeiro te-
nho de tentar encontrar a solugfo dentro da es-
cola, com os alunos intervenientes, dentro da-
quela comunidade escolar...

S. 8. - E quando € uma escola muito grande?
Quando tu tens vinte ¢ tal colegas como eu tive?

H. S. - A ESE pode ajudar, sem dtivida nenhu-
ma e penso que se a porta estiver sempre aber-
ta, como penso que est4, € optimo. Eu s6 acho
que cada escola € uma realidade, cada escola
tem a sua especificidade. Posso pedir 2 ESE que
tente arranjar solugGes para isso tudo, mas pen-
so que € um bocado complicado.

F. O. - Nio ¢ fécil, certamente. Como é que
podiamos fazer?

H. S. - Um gabinete aberto. Termos um gabine-
te aberto.

F. O. - E uma ideia. Imaginem também que nds
constituiamos uma equipa de formadores cujo
objectivo seria o de ajudar a superar as dificul-
dades que vocés t€m referido.

E, K .
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S. 8. - Por exemplo, no ano passado, se tivesse
tido um apoio desse género aqui na escola... Foi
a escola onde eu tive mais dificuldades. E se tu
tiveres alguém que te anime... E que nés vamos
com muitas ideias, ideias fabulosas, em teoria,
mas, na pritica, nfo € assim. Porque h4 coisas
muito bonitas na teoria que nds aplicamos e é
uma frustrago por completo.

H. S. - Entdo nfo vale a pena ter ideias.

S. S. - Acho que € 6ptimo sairmos daqui com
muitas ideias e a gostarmos dos desafios, mas
temos de ser realistas. Nés vamos muito tedri-
cos; ndo é bem tedricos, muito...

T. C. - Idealistas.

S. S. - Idealistas em certas coisas. Julgamos que
é ficil e depois as coisas ndo se concretizam
como nos quUeremos.

T. C. - Mas o que € que consideram prioritario
para montar um projecto de apoio?

H. 8. - No 4° ano, a respeito dos concursos.

F. O. - J4 foi referido que essas dificuldades se
podem resolver na escola. A questfio que mais
importa é talvez sabermos quais sdo as formas
mais adequadas de prestar um apoio a quem,
em infcio de carreira, se confronta com as difi-
culdades e os problemas que vocés referiram.
Acabaram por superé-los, € certo, mas talvez
com custos, com angiistias ¢ ansiedades que
talvez pudessem ser atenuados, e talvez com
mais eficdcia se tivessem sido mais apoiadas.
Ns proprios nos interrogamos sobre as manei-
ras mais adequadas de ajudar as pessoas a en-
frentar ¢ a superar essas dificuldades. Nio va-
mos comt certeza adoptar processos parecidos
com os da formagdo inicial que tiveram. A rea-
lidade agora é outra. Vocgs sio profissionais a
exercer nas vossas escolas.

H. P. - Por exemplo, se houver um psicdlogo
aqui que nos d& apoio, que nos ajude a relacio-
nar-nos com alunos dificeis. Era mais f4cil para
ndés se estivesse aqui alguém que nos acompa-
nhasse. Eu chegava aqui e dizia: “Eu tenho um
aluno assim, assim... O que é que eu fago? Que
actividades é que eu posso fazer com ele?
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F. O. - E quem diz esse problema diz outro qual-
quer, ndo é? No fundo, ter aqui uma pessoa, ou
uma equipa que, em qualquer momento se pudes-
se consultar para ajudar aresolver problemas con-
cretos. Uma espécie de tutoria, no fundo.

S.S. - Acho que sim.

H.S. - O que era possivel fazer-se era, porexem-
plo, encontros de antigos alunos; criar-se qua-
se um género de associacfo em que as pessoas
que t€m interesse nestas coisas...

S. S. - Género de Seminério

H. S. - Desses Semindrios em que haja um en-
contro de trés em trés meses ou encontros de...
(seria uma coisa a negociar) em que haja uma
partilha de experiéncias e de angtistias. '

F. O. - Uma espécie de formagao miitua em tor-
no dos problemas de cada um.

H. S. - Exactamente. E que nesses encontros
pudesse estar, por exemplo, um psicélogo e
outras personalidades.

T. C. - Pessoas das diversas dreas.

H. S. - Sim. E que a partir daf pudessemos iden-
tificar problemas que uns t€m e eventualmente
outros ndo, mas que pudessemos todos apren-
der uns com os outros.

F. O. - Isso seria mais ou menos uma modalidade
tipo Semindrio que, depois, poderia ser articulada
com um acompanhamento mais personalizado,
tipo tutoria, a partir dos problemas colocados?

S. S. - Tipo tutoria. Eu acho que sim.

H. S. - Exacto. E reparem que hd aqui na ESE
imensos alunos que vdo sair daqui e ndo vol-
tam cd mais. Eu acho que hd um certo compro-
misso, uma certa responsabilidade da nossa
parte em participarmos neste tipo de coisas.

F. O. - Esses encontros teriam depois de passar
por uma relagio mais estreita, mais sisteméti-
ca, néo s6 com as pessoas mas também com a
realidade das escolas onde se encontram a tra-
balhar, ndo acham?
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H. S. - Mas imaginemos que... Eu estou a ten-
tar ver isto em termos mais praticos porque
imaginemos que uma pessoa estd colocada no
Algarve e a outra estd colocada em Trés-Os-
Montes; como € que esse acompanhamento é
feito? Ele pode ser feito via Internet. Parece-
me complicado.

F. O. - Haveria questdes organizativas a resol-
ver, mas em termos de modalidades de forma-
¢do parece haver um certo consenso entre nés.

S. 8. - Sim, e nfo seria s6 um psicélogo, seria
uma equipa na qual poderia entrar um profes-
sor de Matemdtica, um professor de Ciéncias,
um professor de Lingua Portuguesa, de Inglés,
conforme as necessidades,

F. O. - Sim, os problemas que vocés apresenta-
ram n#o se resolvem apenas com um Psicélo-
go. Teriam de ser equipas interdisciplinares.

S. S. Exacto, é isso.

S. C. - Eu, por exemplo, no primeiro emprego
que tive, desanimei. Desanimei porque nio ti-
nha ajuda de Iado nenhum. Cheguei 14, nio co-
nhecia nada e ninguem me ajudava. Eu tinha 5
ou 6 miudos a chorar a0 mesmo tempo € nin-
guém me ajudava.

8. S. Se tivesse sido possivel vires aqui A ESE e
dizeres: “Tenho este problema, vamos discu-
tir...” Nio € uma receita, é discutir; a discussdo
de ideias € que ajuda.

F. O. - E d4 seguranca.

8. 8. - E. A pessoa vai mais segura.

T. C. - E importante ouvir alguem dizer que
afinal & natural confrontarmo-nos com dificul-
dades e sentirmo-nos por vezes desorientados,

F. O. - £ verdade. Se ninguém tem mais nada a
acrescentar, podemos dar por encerrada esta
mesa redonda. Quero agradecer a vossa parti-
cipac#io e desejar-vos muitas felicidades na vos-
sa actividade profissional.

F .
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Formacao de professores:
da qualidade dos modelos
aos modelos para a qualidade

As questSes da formag@o de professores
no tempo actual prendem-se essencialmente, a
meu ver, com a necessidade de articular e fazer
interagir adequadamente a diversidade de com-
ponentes ¢ dimensdes necessdrias & formagéo
de um bom profissional de ensino.

Os modelos - dos integrados aos
sequenciais, dos transmissivos aos reflexivos -
constituem referenciais tedricos importantes
enquanto instrumentos de andlise e/ou recons-
trucéo de praticas de formagfo que se desejam
promotoras das competéncias profissionais vi-
sadas. As situagdes e opcOes da formacdo jo-
gam-s¢, assim, na escolha das respostas mais
adequadas para promover as competéncias que
sdo necessdrias ao bom desempenho do profis-
sional e ao seu continuo desenvolvimento.

Trata-se, assim, de, por um lado,
operacionalizar com clareza as competéncias
que sdo requeridas para o desempenho adequa-
do de uma profissdo cuja funcdo social tem de
ser claramente explicitada e, por outro, de ana-
lisar a forma como as componentes de forma-
¢do deverdo organizar-se e interagir num qua-
dro de préitica de formacio necessariamente
eclético.

Os modelos de formacio haverfio assim
de funcionar como teorizagdes de referéncia
que se utilizam e mobilizam na formacao se-
gundo uma I6gica contextual e adaptativa. Néo
parece hoje facil - nem adequado - privilegiar
um modelo de formac#o face & complexidade
de questdes que se colocam & formag#o de pro-
fessores num tempo de acentuada mudanga na
natureza e exigéncia do servigo prestado pelo
profissional de ensino € pela institui¢do
educativa,

* ESE de Santarém
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Nesta perspectiva, esta reflexdo ird
centrar-se em algumas das questdes problema-
ticas actuais a que a formaggo - inicial e conti-
nua - tem de dar resposta, integrando compo-
nentes de modelos porventura diversos, de
modo a construir uma coeréncia € uma conti-
nuidade no processo formativo, que cada vez
mais terd de ser gerido e desenvolvido pelos
préprios sujeitos, ao longo dos seus percursos
profissionais iniciados apds a formac@o inicial.

Elegeram-se assim, para a presente re-
flexdo, trés questdes que me parecem nuclea-
res: - A primeira diz respeito 2 natureza da
formacgdo enquanto processo de construgio e
desenvolvimento profissional - predominio de
l6gicas de formac#o inicial, ou continua? por-
qué e para qué?

- A segunda centra-se nos modos de or-
ganizagdo e articulacdo das componentes clds-
sicas da formagdo - a chamada relagao teoria/
priticae a praticareflexiva - o que é e como se
constr6i?

- Finalmente, a terceira reportar-se-d as
finalidades da formacgéo e ao modo como se
tem equacionado - ou n#o - , nessas finalida-
des, a questio da qualidade do desempenho dos
profissionais que formamos, e gue os alunos e
a sociedade tém direito a exigir..

Uma questdo fundadora: primado a
16gica da formacio inicial ou da
continua?

Um dos eixos do debate tedrico sobre as
questdes da formagao tem girado em torno de
duas formas de perspectivar a relacdo entre for-
magdo inicial e formagdo continua, de sinais
quase contrérios:

Y
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1-  De um lado, o entendimento da
formag#o inicial como de cariz predominante-
mente escolar, constituindo a etapa-chave na
formagdo do profissional , complementada ao
longo das etapas do seu percurso por
actualizagOes de natureza também dominante-
mente escolar, que se integram num processo
designado de formagdo continua

2-  No ponto de vista quase oposto, a
formagdo € vista como um processo
contextualizado, de construgdo continua, a ge-
rir pelo préprio sujeito ao longo do seu percur-
so profissional, de que a formago inicial cons-
titui apenas uma primeira etapa, que por isso se
deveria aproximar da légica da formagdo
contextualizada.

Mouitos autores com trabalhos neste do-
minio (Névoa, 1989; Candrio, 1998; Amigui-
nho, 1992) bem como quase todos os que vi-
mos trabalhando em formagao de professores,
nomeadamente nas ESEs e Universidades
portuguesas que oferecem cursos de formagao
de professores, tendem a subscrever a segunda
linha. De facto, a visio descrita em 1
corresponde aos modos mais cldssicos que as-
sumiu tradicionalmente a formac#o, quando era
outra a representacido da fungio do profissio-
nal e o pitblico a quem servia a escola.

A perspectiva referida em 2, pelo con-
trdrio, reflecte as novas exigéncias do profissi-
onal de ensino num tempo de reconhecimento
do direito de todos & educagdo, bem como a
incorporagdo de importantes contributos te6ri-
cos, tais como as teorizagdes sobre pritica re-
flexiva (Schon, 1983, 1987) ,saber profissional
contextualizado (Giméno Sacristdn, 1994:
Névoa, 1989,1991), e ainda os contributos re-
cebidos de tedricos ligados 4 formagiio de adul-
tos (Malglaive,1995).

Por outro lado, o processo de formagdo
de qualquer profissional decorre, de facto, como
um continuum, construido a partir da incorpo-
racdo adequada de saberes e saberes fazer que
sdo apropriados de formas diversas por cada um.

Todavia, este confronto de duas perspec-
tivas nfio pode, a men ver, ser olhado de forma
dicotémica nem redutora, como tende a acon-
tecer com a inevitdvel associagio ideolégica
a0 “pedagogicamente correcto” ou nfio. Note-se

avelar,

ainda que, se ao nivel do discurso, quer das ins-
tituigSes de formagfo, quer dos tedricos, quer
dos documentos politicos nacionais e interna-
cionais , o consenso parece amplo quanto 3 pers-
pectiva enunciada em 2, as préticas largamente
dominantes persistem em se “colar” A perspec-
tiva descritaem 1. A explicagfo mais frequen-
te para esta contradi¢fio remete para a chamada
“resisténcia 2 mudanga” e conservadorismo la-
tente dos actores - professores, instituicdes for-
madoras, sistema.

De muito ouvir e ler esta justificagfio em
educagdo - e curiosamente nfio tanto em outros
campos de estudo também relativos a
fendmenos sociais, como a economia ou a saii-
de - cada vez mais me questiono sobre a sua
validade. De que tal resisténcia existe em todos
0s processos de crescimento e/ou mudanga, nio
tenho dividas; que ela explique todas as difi-
culdades e comodamente nos dispense de mais
reflexdo sobre as mudangas ou melhorias em
apreco, ji me parece discutivel.

Algumas questdes merecem, julgo, re-
flex@o neste domfnio::

1- Se o processo de formagao profissio-
nal € um continuum necessariamente
contextualizado nas préticas da profissio, o
acesso aos mecanismos necessarios para o ge-
rir com qualidade passam por um bom dominio
de informag#o e saberes de referéncia que per-
mita ao individuo dominar os c6digos, reflectir
€ questionar, em suma, “mover-se”, num cam-
po determinado de conhecimento. Este domi-
nio, cujos fundamentos julgo deverem adqui-
rir-se na fase inicial da formagdo - é aliss quase
sempre identificdvel no percurso dos profissio-
nais que reputamos de “bons”. Qu seja, talvez
ndo deva desvalorizar-se, a meu ver, a compo-
nente mais formal e escolar associada & forma-
¢fo inicial, mas antes melhorar a sna qualidade
¢ adequagdo a essa funcio de quadro de sabe-
res de referéncia indispensdveis ao exercicio
das competéncias de pensar sobre, investigar
para, analisar porqué, aprofundar campos ne-
cessdrias & ac¢do profissional. Parece-me de-
sejavel que o nivel cultural, cientifico e técnico
dos professores (como dos médicos, engenhei-
ros ou outros profissionais) seja mais sélido, o
que ndo contraria, antes fundamenta, a neces-
sdria capacidade de desenvolver saberes e com-
peténcias em contexto da acgio profissional,

P
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mesmo ji na formagfo inicial. Todavia, néo
serd, a meu ver, satisfat6rio o nivel de prepara-
¢80 de base ou referencial que os professores
actualmente dominam ao entrar na profisséo, e
nfo creio que essa necessidade se resolva ape-
nas por um reforgo da formagéo contextualizada
na formag#o inicial, sem que a qualidade da
aquisi¢io dos saberes cientificos de refer€ncia
seja melhorada.

2 - A conceptualizac@o da forrnagiio como
um processo de desenvolvimento profissional
continuo ndo € sindnimo de assimilacio de to-
das as fases desse processo a um mesmo pa-
drio de organizacdo e de prioridades . A
teorizagio de uma tnica forma vélida de gerar
formagdo - que seria na reflexdo e construgio
de saber em contexto ¢ a partir da prética pro-
fissional - deixa de lado a diferenga essencial
de situacGes de partida entre um aluno acabado
de sair do ensino secunddrio, um professor em
inicio de carreira ¢ um professor com vdrios
anos de trabalho docente. Os pesos e priorida-
des a atribuir as vérias componentes de forma-
¢do t&m por isso de ser equacionados de forma
diversa nos diversos momentos ¢ fases de um
percurso profissional. Qu seja, se o principio
da permanente interacgio e mobilizacio de sa-
beres face a situagGes contextuais (a pratica
pedagdgica, nos cursos de formagéo inicial) €
fundamental em toda a formacdo, a necessida-
de de os adquirir de forma mais estruturada e
geradora de quadros de referéncia do pensamen-
to e da ac¢do, devera ser, 2 meu ver, maior na
formagdo inicial, porque sem ¢la a desejada re-
flexdo terd escassos suportes. Pelo contrério a
formagao de profissionais ji no terreno terd de
apelar crescentemente 3 incorporagio da
vivéncia pratica, para a questionar, articular te-
oricamente e reinvestir em préticas melkoradas
e produtoras de novos saberes.

Poder4 parecer ao leitor que se fala aqui
de alguma coisa que ndo existe, visto que a
realidade da formagfio que temos privilegia a
formagdo supostamente mais teérica ou formal,
em modalidade escolar. De facto assimé. Mas
com vérios vicios de andlise e implementagcio,
tanto quanto me & possivel concluir da minha
prépria pratica em vérias instituigdes de forma-
¢#o inicial e em muitos contextos de formagio
continua ao longo de anos: na formacfo inici-

P

al, por um lado esbate-se a insisténcia no séli-
do dominio de saberes teéricos fundadores, em
nome de uma alegada inser¢do/difusdo em pra-
ticas concretas desde o inicio; por outro, € es-
cassa a exigéncia de lidar com a reflexfo sobre
a pratica em termos de rigor metodolGgico e
conceptual, sendo frequente a adopgdo do sen-
so-comum como se de efectiva reflexéo sobre
e na accdo (Schén, 1983) se tratasse. Ou seja,
no quadro de um discurso que repetidamente
se reclama de integrador, nem sempre se asse-
gura a solidez das referéncias tedricas, e fre-
quentemente ndo se usa a componemte pratica
como fonte ¢ fim de toda a intersec¢do orienta-
da de saberes e raiz da construgao fundamenta-
da de conhecimento educativo que cabe aos
profissionais produzir.

No que & formag@o continua diz respei-
to, a l6gica “escolar”, apesar de quase sempre
recusada no discurso - vem contagiando as ofer-
tas de instituicOes e centros de formacéo e até
pervertendo a natureza de muitas das modali-
dades de formag¢fio que se¢ assumem como
contextuais por defini¢@o - os circulos de estu-
do e os projectos, por exemplo, frequentemen-
te reconvertidos a um formato quase escolar.

Parece entdo necessério reflectir sobre a
alteragdo dessa postura paradoxal extremada -
escolarizante na préitica mas sempre anti-
escolarizante nos pressupostos do discurso.

Para isso h4 que analisar os porqués des-
ta contradi¢@o - que alids se estende a outras
dimensdes do sistema educativo que niio s6 a
formac#o de professores.

O que ocorre sisternaticamente é que o
discurso sobre a formac#o coloca o “certo” (que
pouco se pratica) numa das duas abordagens a
formacdo (contextualizada e integradora) en-
quanto a prética se reconduz persistentemente
ao outro modelo - que aqui designamos de for-
mal ou escolar - sem articular adequadamente
a gestdo das duas dimensdes que esses mode-
los corporizam em fungdo das situagdes, ne-
cessidades e momentos da formagdo. Trata-se
assim , na minha perspectiva assumidamente
eclética, de mobilizar os modelos como recur-
sos de uma gestdo da formagZo que se pense
em funcéo das finalidades e da especificidade
das situagGes.

Pelo contririo, o encaminhamento do
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discurso para a preferencialidade de um mode-
lo que se assume como o tinico referente tedri-
co aceitdvel encoraja alguma equivocidade da
andlise e consequente perversdo das praticas:
apretexto do “dificil” que € fazer diferente (em-
bora tido e aceite como “o certo” e “o deseja-
vel” anivel do discurso, mas supostamente ina-
tingfvel a nivel das priticas) reforca-se , de fac-
to , o imobilismo, ancorado numa confortdvel
boa consciéncia. Escasseia, pelo contrério, a
andlise critica e a adequagdo a necessidades
diversas de formagio, com respostas também
naturalmente diferentes.

Vem tudo isto a propdsito de levantar a
questdo de a alegada “resisténcia & mudanga”
poder ser por vezes também indiciadora de al-
guns pontos criticos do discurso teérico e poli-
tico, por vezes gerador ele préprio da
inadequagfo aos contextos reais - o que desen-
cadeia, como se sabe, 2 fuga para um
“passadismo” reforgado, fenémeno que me pa-
rece ter-se repetido varias vezes no nosso siste-
ma nas dltimas décadas.

Em lugar de assumirmos um modelo
como “certo” e qualquer outra postura como
sinénima de resisténcia e tradicionalismo, se-
ria talvez de equacionar, neste caso concreto:

- 0 que deve assumir um formato esco-
lar, formalmente estruturado, na formago, com
vantagem para os fins em vista? Com que peso
diferente em formag#o inicial, em inicio de pro-
fissdio e ao longo do percurso profissional? O
que nio deve nunca ser reduzido a esse forma-
to, porque totalmente inadequado e ineficaz?

- sendo o professor um profissional em
desenvolvimento, a formagdo em contexto e a
reflexdo/teorizagdo da accfio tém de constituir
um eixo estruturador da organizagio e criacio
do seu saber - como se integra eficazmente esta
vertente na formagao inicial? Serd exemplar a
fraca ligagfio que no modelo dito integrado das
ESE se faz da componente Prética Pedagbgica
e das restantes vertentes? Como é que se pode
fazer interagir de facto os saberes estruturantes
e as praticas (e os formadores que asseguram
essas componentes) na consciencializagio do
futuro profissional como um “ prético reflexi-
vo” ? E na formagdo continua, em que moldes
€ que essa mesma interacgdo se pode gerar de
modos diferentes, partindo dos préprios profis-
sionais? Como encorajar nos professores uma

o
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cultura de mobilizaggo de recursos de forma-
¢80 internos e externos para uma formagio de
que se apropriam e que n#o se limitam a con-
sumir? Como se pode desenvolver uma forma-
¢d0 em contexto, que estruture e construa os
saberes de todo o tipo que vio sendo necessari-
0s 20 longo do desenvolvimento de um profis-
sional?

Trata-se, afinal, como em todos os pro-
cessos de desenvolvimento, de encontrar o
equilibrio sempre instdvel, mas sempre essen-
cial, entre o que se visa e o que se faz para o
alcangar, equilibrio que vale a pena relembrar
ao falar de inovagdo, desenvolvimento e mu-
danga nos sistemas sociais e profissionais, e
particularmente na formacfo destes profissio-
nais de ensino a que chamamos professores -
neste “lugar chamado escola”, na expresséo fe-
liz de John Goodlad nos anos 80.

Vem-se remetendo sistematicamente a
evolucio dos sistemas parauma légica pendular
improdutiva onde os aparentes avangos se
reconvertem em foturos recuos, € em que os
avangos se traduzem na recuperagio de discur-
$Os anteriores entretanto abandonados, no ba-
lango do “swinging pendulum” que nos tem
caracterizado. Compare-se, a este respeito, o
texto de documentos curriculares actuais com
0s da década de 60/70, ou analise-se o discurso
sobre a chamada “interdisciplinaridade” e res-
pectivas préiticas nas sucessivas reformas
curriculares (globais ou parcelares, de Veiga
Sim@o 4 Reforma de 89/90) no sistema portu-
gués, por exemplo. A desmotivante sensagio
com que se fica € que retomamos recorrente-
mente um discurso idéntico, que esbarra numa
prética que lhe permanece largamente alheia,
mas ninguém parece preocupar-s¢ muito com
isso, desde que o discurso continue a ser apa-
rentemente consensual.

Passa-se, na minha perspectiva, um pou-
co o mesmo na formacdo de professores, ape-
sar dos inegdveis avancos teéricos produzidos
e do investimento enorme das instituigbes de
formagfo nas tltimas duas décadas.

E essencial para os sistemas de forma-
¢ido tomar como referente uma dimensédo es-
tratégica de actuagio, assente na andlise de si-
tuaciio e na definiciio e prossecugo de metas
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claras e de timings para o seu desenvolvimento
(Estévio, 1998). Uma visio estratégica que se
operacionalize em procedimentos de “reflexdo
sobre a acg¢fio e na acgdo”, retomando a
conceptualizacio de Schén sobre a
profissionalidade docente para o campo dos
profissionais de formagéo: analisar a situagfo
que realmente temos na formagao de professo-
res e na qualidade do seu desempenho, e defi-
nir, em consequéncia, metas operacionais de
melhoria da qualidade profissional em direc¢do
as quais queremos avangar.

Uma questio recorrente: teoria
versus pratica e pratica reflexiva

Outra das questdes que elegi para esta
reflexdo sobre a formac8o de professores pren-
de-se com a organizagio das suas componentes
- a priticae a teoria-nas vérias modalidades que
cabem sob este “chapéu” muito abrangente.

E bem conhecida a afirmagfo célebre “a
melhor pratica é uma boa teoria”, que implica
aceitar também a sua contréria - a boa teoria s6
se torna real na boa pritica. Qualquer que seja
a Optica, o certo é que incontdveis horas de de-
bate se gastam entre formadores e formandos
acerca desta rela¢io. O que parece claro &€ que
de facto este € um bindmio indissocidvel quan-
do equacionamos qualquer tipo de formagio
profissional.

A investigacdo e o pensamento de Donald
Schon na década de 80 assinalaram um marco
importantissimo na compreensdo da natureza
do saber educativo e no esclarecimento das
questdes da profissionalidade docente - proble-
mas hoje na ordem do dia na investigacfo de
muitos outros autores (Giméno Sacristan, 1994;
Katz ¢ Raths, 1992, Névoa, 1991).

No essencial, Schon veio clarificar a
especificidade do saber dos profissionais de
educagdo - um campo de saber ¢ de ac¢io de
extrema complexidade - sublinhando o papel
da reflexdo sobre e na acgio como geradoras
de saber em permanente reconstrug@o dialéctica.
Consciencializar esse processo € tornar o pro-
fessor efectivamente competente - i.e capaz de
agir, de analisar e avaliar a sua ac¢io e de mo-
dificar fundamentadamente a sua acg¢ao, desem-
bocando na produciio constante de um saber
reflexivo e renovado.

oMo,
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A prdtica reflexiva é hoje um conceito
recorrente sempre que se fala de formagio de
professores, e a adesdo que suscita vem geran-
do a sua adopgéio algo simplificada pelo senso
comurmn, justamente sem a reflexividade que estd
na sua origem. De facto, o processo de refle-
xdo sobre e na acgdo nio € idéntico ao quotidi-
ano discorrer sobre a pritica , em termos de
senso comum. NiZo é reflexivo nem gerador
de saber o discurso frequente entre todos nds,
docentes, marcado pela constatagiio sem andli-
se (“este aluno € muito distraido”), pela gene-
ralizacio sem justificaciio (na turma x nfo se
interessam por nada, nfo vale a pena levd-los
ao teatro”), ou pela simplificagdo causal (“O
aluno ndo consegue, tem muito mau ambiente
familiar’™).

A pritica reflexiva implica contrapor a
cada uma destas afirmacdes e vivéncias que
todos conhecemos como professores, o
questionamento organizado e a pesquisa siste-
madtica que permitem gerar saber: Porqué?
Como sei? Em que encontro os sinais? Que me
permite afirmar isto? Como descreveria a mi-
nha acgéo profissional face a essas situagtes ?
Como resulta esta actuacio? Que consegui fa-
zer melhorar na aprendizagem pretendida? e
com que dmbito? E o que aprenderdo melhor se
eu agir profissionalmente de outro modo? Como
avalio se conseguiram aprender? Com outra
forma de chegar aos conceitos ou de construir
os sentidos do que ensino? Com outros pontos
de partida ¢ outras estratégias? etc. etc.

Implica ainda gerar e pensar a mudanga
das préticas x ou y com base nos seus funda-
mentos, re-avaliando-a constantemente na
interac¢o que ocasiona com o ountro - 0 aluno.
E formular essa reflexdo de forma logicamente
articulada e informada por saberes cientificos
que se mobiliizam ou se vdo procurar (forma-
¢do em contexto & isso mesmo) de modo a que
essa reflexdo possa ser estruturada e clarifica-
da por nés e analisada por outros, retomada,
contestada, desenvolvida - como saber que
efectivamente se constitui, constroi e circula.

A capacidade de exercer esta
reflexividade constitui um dos elementos
definidores da profissionalidade em geral (por
contraponto ao desempenho do técnico ou do
funciondrio), e em particular da
profissionalidade docente.
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Em termos de formagfdo, cabe
perguntarmo-nos o que fazemos para desenvol-
ver esta capacidade nos campos da formacio
inicial e continua? A necessidade atrds subli-
nhada de garantir o dominio de saberes cienti-
ficos de referéncia, implica (1) que o modo
como a relagdo com esses saberes se estabele-
ce seja intelectualmente activo, preciso, rigo-
roso e critico, e nio generalista, escoldstico,
impreciso ou repetitivo e que (2) se ensine ex-
plicitamente a usar e mobilizar os saberes na
analise reflexiva de préticas observadas ou vi-
vidas e nfo se espere apenas pelo processo es-
pontidneo de cada formando. Tal processo de-
verd desenvolver-se autonomamente mas par-
tindo de referentes de andlise claros e coeren-
tes, sujeitos a discussio e reflexfo, com con-
fronto de diversas andlises tedricas possiveis
face a uma situagdo. Com o ensino explicito
de modos de mobilizar saberes significa-se
gerar situcdes em que essa mobilizacio seja
necessdéria e tenha sentido - por exempo na and-
lise de aulas ou outros momentos de aprendiza-
gem, na comparagio entre escolas visitadas ou
pritica s acompanhadas de alunos em forma-
¢do inicial on de professores em situagio de
formacgfio em contexto.

Trata-se ainda - e sobretudo - de capaci-
tar (“empowering”, na expressio inglesa diff-
cil de traduzir com exactiddo) o profissional
com 0s meios para ir 4 procura dos saberes no-
vos de que ird necessitar ac longo do seu per-
curso e que terd de transformar em saber peda-
gbgico titil para as situacBes com que terd de
lidar e que serd da sua responsabilidade resol-
ver, Significa isto consciencializar o profissi-
onal para o desempenho de uma profissdo, com
0 que isso implica de tomada de decis#o e bus-
ca e apropriacio adequada de saberes, e nfo
para um papel de funciondrio, bom executante
de decisdes que todavia lhe nio cabem.

E neste contexto de acgo profissional e
néo de simples desempenho técnico-funcional,
que deverd reflectir-se sobre a permanente re-
feré€ncia a alegada “falta de formacéo” dos pro-
fessores face a cada nova sitnagfo profissio-
nal que se Thes depara. Nfo nos pareceria de-
certo razodvel que um médico , por exemplo,
argumentasse com o facto de ndo lhe ter sido
dada formacio para ndo dar resposta as intme-
ras situagdes ¢ patologias novas com que se

Ao

defronta na sua carreira. A formagfo, quando
de profissionais se trata (o que € bem diferente,
repito, da situagiio de técnicos ou de funciond-
rios) € inerente ao desenvolvimento profissio-
nal e tem de ser desenvolvida, procurada e arti-
culada pelo préprio, a partir de recursos que,
por sua vez incluem, naturalmente, a oferta de
formagdo disponivel. E contudo o profissional
o responsdvel pelo desempenho da fungdo que
assume - e, nessa medida a formacdo é parte
integrante desse desempenho, nio redutivel a
prestacio de formac#o dada por entidades sem-
pre exteriores aos contextos profissionais.

No centro das questOes educativas nas
sociedades actuais estd a necessidade de os do-
centes assurnrirem um papel mais actuante e
decisério no campo da gestdo curricular e da
autonomia das instituigdes de que fazem parte.
Ou seja, de se assumirem mais plenamente
como profissionais de pleno direito. E na for-
mag#o desses profissionais que tem de come-
¢ar a construgfo da identidade, da cultura e da
qualidade desta profissdo.

A qualidade profissional para qué - o
que é e a quem serve?

E pouco popular entre nés falar da quali-
dade profissional dos professores - e nada poli-
ticamente correcto. Soa a contaminagio neo-
liberal e parece ameagcar, segundo alguns, uma
dimens@o holistica e integrada da formagao em
favor de uma tecnocracia de cariz economicista
- para além de desencadear o furor defensivo e
corporativo da nossa classe.

Nio € essa a perspectiva com que enca-
10 a qualidade. Sem divida ela é também um
imperativo crescente da competi¢do no merca-
do de trabalho, uma pressfo da economia glo-
bal dos nossos dias, que nfo pode ser ignorada
e face & qual temos de ser criticos - mas estd
longe de se esgotar nessa vertente. Penso que
erade qualidade da educacdo que falavam John
Dewey e os progressivistas do principio do sé-
culo quando defendiam uma escola centrada na
inteligéncia do mundo, na capacidade de agire
viver socialmente, e nos valores da democra-
cia. Foitambém pela gualidade - e pelo direito
a ela - que se bateram todos os que, ao longo
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das tiltimas décadas em Portugal , quiseram tor-
nar a educagfio um bem de todos e para todos -
e ndo uma benesse cujos beneficios continuem
a ser apenas acessiveis as elites sociais, cultu-
rais e econémicas. Entendo a qualidade pro-
fissional como um direite daqueles a quem se
dirige a actividade que se exerce e o servigo
que se presta em qualquer profissdo - do médi-
co ao professor, do agricultor a0 comerciante.

A educagdo de qualidade constitui um
bem inestimdvel das sociedades, cada vez mais
indiciador do acesso ou da exclusdo numa so-
ciedade dita da informagio e do conhecimento.
Associar a qualidade a uma visdo elitista, além
de um tremendo anacronismo, constitui uma
lesdo séria no direito de todos a essa qualidade.
Porque a eventual falta de qualidade do ensino
que a escola proporciona s6 levemente afecta
os filhos das classes socialmente e culturalmen-
te favorecidas que dispSem de imimeros meca-
nismos de superagiio, a comecar pelo préprio
ambiente cultural e social em que vivem e cres-
cem,. A questio da gualidade da educacdo
escolar neste final de século, coloca-se, de fac-
to, em termos de equidade, ou seja, do direito
igual a aceder a, e apropriar-se de, um bom ni-
vel educativo, qualquer que seja a situacéo de
partida do aluno - de cada aluno e nio de todos
como se fossem um...

Para que i chegada ao final do percurso,
os filhos dos outros e os nossos estejam mais
iguais em competéncias e saberes de que preci-
sam, ¢ ndo em duas margens cada vez mais dis-
tantes de um fosso cada vez mais largo e
intransponivel; para que a escola nfo reproduza
- e, ainda pior, ndo gere e ndo fomente - a desi-
gualdade de oportunidades e de resultados -,
urge investir na melhoria efectiva da qualidade
da educacdo e , consequentemente, na forma-
¢cdo de bons profissionais. Pessoalmente - e
profissionalmente, como professora e formado-
ra de professores, - interessa-me sobretudo de-
bater como se chega a formar bons profissio-
nais melhor do que o que temos feito até agora.

Introduz-se assim uma vertente nfio mui-
to abordada na  discuss@o sobre a
profissionalidade docente - a sua correspondén-
cia e adequagfo as expectativas legftimas de
quem acede 4 educagio oferecida pela escola.
O desenvolvimento profissional - expressao bem
mais rigorosa do que formac#o de professores -
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implica um processo de crescimento do profis-
sional, por ele gerido e direccionado, na
interface das fontes e contextos geradores do
saber profisional. Mas nfio € um processo auto-
centrado ou enddgeno da instituicio escolar -
tem uma outra vertente exdgena de interacgao:
a satisfagfio adequada do direito &4 aprendiza-
gem que os alunos e a comunidade social es-
peram da escola - as tinicas finalidades que afi-
nal justificam a sua existéncia.

A qualidade € um conceito dificil de
operacionalizar. Podem e devem identificar-se
os indicadores que a manifestam - e néo faltam
estudos e investigacio neste dominio - mas a
sua concretizag@o é necessariamente contextual
e irredutivel a um padrio uniforme. Contudo,
quando nos colocamos como utilizadores da
educagdic escolar, ainda quando néo
explicitamos os critérios e aceitando uma mas-
gem 6bvia de diversidade e negociacio de ex-
pectativas, sabemos distinguir as situagdes
educativas que reputamos de mais qualidade e
que sdo , ndo em todos, mas em muitos aspec-
tos, consensuais. Trata-se, julgo, de
consciencializar esse reconhecimento
imediatista das prdticas escolares e profissico-
nais que apresentam qualidade, de analisi-las
com instrumentos conceptuais de rigor, e de as
re-equacionar cientffica e criticamente no qua-
dro do desenvolvimento dos profissionais que
formamos.

A gqualidade para todos poderd ser a uto-
pia do novo século - mas as utopias nunca fo-
ram em vao.
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Formacao de protessores:
a procura de projectos
institucionais globais

Introducio

No inicio da década de 90, antevia-se
(N6v0a,1991) que a mesma trouxesse para o
centro do debate e da intervengdo formativa a
formagio continua. Era um tempo em que a
produgio tedrica introduzia novos contributos
na reflexdo e se ensaiavam as primeiras movi-
mentagdes - particularmente de natureza politi-
ca e sindical e que claramente precederam € se
sobrepuseram ao debate e & participa¢do das
institui¢des de formacdo - que haveriam de dar
origem i primeira das diferentes versdes que j&
leva 0 Ordenamento Juridico da Formagéo Con-
tinua de Professores e Educadores. Aparente-
mente, tratava-se de procurar conferir a impor-
tincia estratégica e operacional que entdo se
supunha que a formag#o continua deveria ter,
depois de importantes decisdes, medidas de
politica e diversas ac¢Ges terem sido ja desen-
volvidas nos dominios da profissionalizacic em
exercicio e da formacio inicial, nas duas déca-
das anteriores.

Pesem embora os diferentes equivocos,
ambiguidades e contradi¢Ges mais ou menos
explicitos ou escondidos por detrds de aparen-
tes consensos, prevalecia o reconhecimento da
necessidade de uma intervengdo mais sistema-
tizada e mesmo de um plano nacional de for-
magio continua que superasse o caricter dis-
perso e pontual das iniciativas até ai desenvol-
vidas. O que aconteceu a seguir, apesar da di-
versidade das propostas, das prometedoras con-
cepgOes alternativas de enquadramento, profu-
samente repetidas, e das potencialidades de ino-
vagdo de algumas medidas, € conhecido, e o
balango, quase no final da década, ndo pode ser
considerado positivo.

* ESE de Portalegre
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O impacto das préticas, excessivamente
escolarizadas e descentradas da escola, em
exterioridade aos individuos ¢ situacdes de tra-
balho, privilegiando contetidos mais do que
métodos, centradas em temas e nio nos proble-
mas do exercicio profissional, n#io foi, nem
poderia ser, em consequéncia, o que aparente-
mente se desejava. Pouco ou nada influiram nas
reformas, constituiram suportes ou se articula-
ram com mudancas nas escolas como,
retoricamente, se pretendia.

Nio nos parece, pois, que tenha sido cri-
ado um verdadeiro subsistema de formagéo con-
tinua, integrante de um sistema de formagdo
mais global, em estreita interdependéncia com
outros subsistemas de formag#o, como a for-
mac#o inicial, nem num plano institucional nem
em termos de desenvolvimento de projectos de
formagdo, constituindo um todo coerente.

Neste entretanto, o campo politico have-
ria de trazer para a agenda educativa, de novo,
a formacfo inicial. Este renovado interesse ¢
significado conferidos & formag#o inicial, sem
precedentes no “movimento” reformador mais
recente do sistema educativo -uma vez que a
formagio inicial permaneceu 4 margem das di-
ferentes medidas reformadoras que,
cadenciadamente, se foram sucedendo desde
1989 -, teve a sua expressdo nas alteragbes 2
Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 115 de
97). Destas alteragBes cabe destacar, por um
lado, o estabelecimento da obrigatoriedade da
Licenciatura em todos os cursos de formagao
de professores e educadores - com implicagdes
na formacHo inicial mas também na dita forma-
¢do complementar - e, por outro lado, a possi-
bilidade de diversifica¢fio de perfis profissio-
nais ¢ de qualifica¢Ges para o exercicio da
actividade docente.

Neste texto discutiremos algumas das
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potencialidades abertas por este novo quadro,
mas também os seus condicionalismos e limi-
tes. Quadro que parece coincidir, paradoxalmen-
te, com um maior apagamento da politica
educativa relativamente 2 formagfo continua,
quando, simultaneamente, a formacdo em ini-
cio de carreira permanece num esquecimento
quase total, apesar dos problemas identificados,
mas que coexiste com algamas medidas de po-
litica no sentido de promover mudangas deli-
beradas em determinados dominios do sistema
educativo (gestao e desenvolvimento do curri-
culo, autonomia e gestio da escola,
territorializac@io da intervengdo educativa, etc.)

Remataremos assumindo a defesa daqui-
lo que a que chamamos “projectos institucionais
globais de formacdo”, cujos principais propé-
sitos e “pontos de entrada” enunciaremos pro-
curando antever, também, algumas das suas
consequéncias. Fa-lo-emos como coroldrio 16-
gico duma abordagem dos problemas que, em
nosso entender, sé pode desembocar - ou que
nos remete forgosamente-, para uma interven-
¢do formativa integrada e integradora.

Um nova vaga para a formacao
inicial?

A decis@o politica de fundo, que inicial-
mente suscitou acesa controvérsia em virios
sectores, mormente pelas implicagses
institucionais subjacentes, acabaria por provo-
car uma mobiliza¢go significativa das estrutu-
ras da administragfo central e das instituigdes
de formagéo. De tal forma que, no momento
em que escrevemos este texto, o grau de Licen-
ciatura para os profissionais a formar para o 1°
Ciclo do Ensino Bésico e para a Educaciio de
Infancia € j& uma realidade legalmente consa-
grada, a ser concretizada a partir de 1998/99.
Para os préximos anos, prevé-se, conforme in-
tencéo estratégica manifestada pelo Ministério
de Educagiio, que venham também a concreti-
zar-se outras consequéncias das alteracdes
introduzidas, particularmente no que se refere
aos perfis profissionais dos professores e tipos
de qualifica¢bes, abrangendo os outros ciclos
da educagio bésica. O trabalho do Grupo de
Missdo para Acreditagio da Formacio de Pro-
fessores, a este nivel, parece ter representado o
primeiro passo nesse sentido.

Face a estas movimentagdes poderemos

AVHT 0,

afirmar que estarnos perante um tempo de de-
bate e de reflexdo mais ou menos profunda so-
bre o passado, presente e futuro da formaco
inicial de professores, a traduzir nas opgdes a
tomar e nas préticas a desenvolver? Que avali-
acdo da formacio inicial acompanhou este pro-
cesso quer na globalidade do sistema de forma-
cdo quer a nivel das instituicGes de formagio
que o integram? Que esforgos estio a ser fei-
tos, ao nivel da reflexdo e da ac¢éo, para inserir
o subsistema formag#o inicial num sistema glo-
bal de formacdo, estabelecendo formas de
interaccio com outros subsistemas de forma-
¢do (formac@o continua, formagfo complemen-
tar, profissionalizacfio em exercicio), quer a
nivel nacional quer ao nivel de cada uma das
institui¢Ges de formagdo? Como se perspecti-
va, se € que se perspectiva, a articulagio entre
as diversas intervenges formativas e uma acgdo
institucional, ainda sem reconhecimento
efectivo, que promova o desenvolvimento
educativo e a inovacg&o?

Subscrevendo a generalidade das altera-
¢Oes legais introduzidas e muitas das medidas
de politica dai derivadas, receamos, no entan-
to, que as circunstincias, o contexto global e os
timings estabelecidos, nfo tenham sido os mais
adequados a umareflexio que se impunha. Mais
preocupados ficamos se tivermos em conta que,
em alguns casos, o tempo disponfvel terd sido
consumido a esgrimir argumentos que nada ti-
nham a ver com razdes de natureza cientifica e
pedagdgica.

Mesmo se pensarmos apenas naquilo que
concitou o essencial do investimento nesta pri-
meira etapa do processo - revis&o curricular dos
cursos de formagdo de professores para o 1°
Ciclo do Ensino Bisico e Educadores de Infin-
cia tendo em vista a Licenciatura - algumas
indefini¢des do processo, a morosidade a que
estamos habituados na elaboracgéio da legisla-
¢do regulamentadora e os calendérios aperta-
dos, podem ter dificultado op¢Bes mais
reflectidas e fundamentadas. Corremos, pois, o
risco de que os principais efeitos deste proces-
so sejam de natureza legal ¢ administrativa,
embora o seu alcance ndo possa, de forma al-
guma, ser minimizado: uma Licenciatura para
estes profissionais, para acertar o passo com a
Europa, alinhar com tendéncias internacionais
€ corrigir assimetrias a nivel interno, nomeada-
mente de estatuto, comparativamente com ou-
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tros profissionais do ensino ¢ da educagdo. Pa-
rece ser esta a forma que assume a participagio
nacional nesse novo movimento internacional
identificado por Tardif et al (1998) de reforma
da formagdo dos professores, no sentido da
profissionalizacfio, considerado como um pas-
so decisivo para elevar a qualidade da educa-
¢do num tempo de exclus@o e de outros proble-
mas sociais preocupantes.

A natureza do debate e as caracteris-
ticas dos programas de formacio

Muito do (pouco) tempo reservado ao
debate cientifico-pedagdgico parece ter sido
grandemente dominado por querelas antigas:
importincia a conferir 2 “formagfio geral” e a
“formacgio especializada”; peso das diferentes
componentes e subcomponentes; dreas a con-
templar; disciplinas a introduzir e respectivas
cargas horérias, como forma de atender nos pla-
nos de estudos a toda e qualquer forma de co-
nhecimento instituido, etc. A pressdo torna-se
enorme e dificil de conter no sentido da pulve-
rizacdo das dreas do saber, especializadas ou
ndo, o que tende a sobrecarregar, apesar das li-
mita¢des administrativas impostas, os planos de
estudo.

Em aberto terdo ficado certamente, por-
que muito mais dificeis de consensualizar, op-
¢Oes por modelos de formacdo, a partir de uma
antevisao, a construir também colectivamente,
sobre a identidade e a prética profissionais.
Implicitamente, funciona-se ao arrepio de uma
tendéncia internacionalmente reconhecida de
aposta na profissionalizacéio dos professores,
que considera os saberes profissionais ndo es-
tritamente como meios para “ajudar um clien-
te” mas como “instrumentos” a mobilizar no
quadro intensamente interactivo, de relagtes de
poder e com o saber, que envolve a actividade
docente. A 16gica que perdura € a dos saberes
disciplinares a adquirir, quando o quotidiano do
exercicio profissional parece tornar incompa-
ravelmente mais significativa “a mobilizagdo
de competéncias disciplinares ¢ transversais”
(Tardif et al., 1998).

Sdo os reflexos de uma cultura
“moncdisciplinar” ainda dominante, em que
cada um define a sua postura e centra a sua in-
tervengdo na visdo que constréi da sua discipli-

puvehoe,

na especifica. Assim, uma maior duragio dos
cursos pode muito bem ter sido aproveitada para
uma simples introdug@o de mais disciplinas e
contelidos, situagio varidvel em funcdo da ges-
tdo e da solugdo dos diferentes conflitos pre-
sentes na elaboracfio dos planos de estudo e na
arrumacéo das disciplinas, na sua maioria de-
terminados, portanto, por razdes de natureza
corporativa.

O resultado €, muitas vezes, uma confi-
gurag#o curricular, de natureza claramente frag-
mentada, ou préxima de um curriculo “segmen-
tado”, que, no dizer de Marcelo (1994), para-
fraseando (Britzman, 1991), remete para os
formandos a integracfo de conhecimentos que
adquirem, desconectadamente, através de um
nimero mais ou menos amplo de disciplinas.
Fragmentagio que atinge ¢ separa as diferentes
componentes de conhecimento e saber profis-
sionais - disciplinares, diddcticos, psico-peda-
gbgicos e de contexto -, circunstincia que acar-
reta a sobrevalorizagfo de uns em detrimento
de outros.

Um passo atrds, pois, em R0sSSO enten-
der, quando os métodos e ndo tanto os contet-
dos tendem a instituir-se como uma questio
fundamental e determinante de qualquer forma-
¢fo. Nesta sobrevalorizac@o dos contedidos pre-
valece a crenga de que a formacdo inicial pode
conter todas as respostas para os problemas que
permanentemente se hdo-de colocar ao exerci-
cio profissional docente. Tende-se, com esta
visdo maximalista, a fechar a formac&o inicial
sobre si prépria. E como se a formagiio come-
gasse e terminasse nesta insténcia e, no seu de-
curso, néio se pudesse articular com outras ins-
tancias de formagdo e nfo valesse a pena invo-
car a globalidade do quadro de exercicio da
actividade profissional futura.

A necessidade de rever concepc¢oes

A evidéncia da acelerada evolugio dos
conhecimentos e a facilidade com que nos che-
gam na sociedade da informagfo bastaria para
fazer cair por terra tais convicgdes. Mas virias
reflexdes tedricas e resultados de investigacGes
acrescentam novos dados que podem ajudar 4
revisdo desta concepcio.

A formaggo inicial nio chega normal-
mente para rever as concepgdes anteriores de
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ensino e de educacio, de identidade e de préti-
ca profissionais, construidas na “trajectdria es-
colar prévia, ou biografia escolar” (Diker e
Terigi, 1997, pp. 132/133) dos futuros docen-
tes. A formagdo inicial, independentemente do
maior ou menor periodo de tempo que lhe € re-
servado, revela-se incapaz de alterar significa-
tivamente o que se foi acumulando ao longo de
um “considerdvel perfodo de socializacdo do
papel do professor” que corresponde ao percur-
so escolar diversificado do futuro professor, en-
quanto aluno. S3o modelos de aprendizagem ¢
rotinas escolares, que integram um “fundo de
saber”, “marcas indeléveis” que se invocam e
actualizam permanentemente, seIn serem revis-
tos, sempre que o estudante assume o papel de
professor. Por isso se tende atribuir maior rele-
vincia a um trabalho metodolégico sobre essas
representacdes, relativamente as quais os
actuais planos de estudo da formagdo inicial,
80, por via de regra, praticamente in6cuos.

Por seu turno, Marcelo (1994}, coteja
uma série de resultados de investigacdes em
freas especializadas de estudo, designadamente
Matemaética, Ciéncias Sociais e Ciéncias da
Natureza, que ddo conta néo apenas da confir-
magdo mas também do refor¢o, ao longo da for-
macfo inicial, de concepgdes anteriores sobre
os saberes disciplinares especificos, sobre os
modos de aprender dos alunos e sobre os mo-
delos didécticos previamente construidos para
essas disciplinas.

Virios autores sublinham, por isso, o
baixo impacto da formagio inicial independen-
temente das definigbes curriculares que assu-
ma. Terhart, 1987, citado por (Diker e Terigi,
1997, p. 135) utiliza a designacfo de “empresa
de efeitos geralmente débeis”. Nesta linha de
reflexdo destaca-se, a0 mesmo tempo, compre-
ensivelmente, o perfodo de forte intensidade
formativa correspondente aos primeiros anos de
exercicio.

Em consequéncia, parece-nos que deve-
remos ser mais “humildes” ao perspectivar a
formagio inicial. E necessdrio ter consciéncia
de que: “independentemente do que fazemos
nos nossos programas de formag@o de profes-
sores, por muito bem que o fagamos, no melhor
dos casos, s6 podemos preparar os professores
para que comecem a ensinar (Zeichner 1995, p.
286).

AV,

Perrenoud (1996a}, sustenta que a
actividade profissional “se funda” em esque-
mas pré-concebidos ou em “graméticas gera-
doras de préticas”. Estes esquemas estruturam
0 agir profissional e permitem mobilizar os di-
ferentes saberes e conhecimentos profissionais
numa dada situacfio, formando um habitus pro-
fissional. O habitus & considerado como o “con-
junto de esquemas de percepc¢éo, de avaliaggo,
de pensamento e de acgdo” (Perrenoud, 1996a,
p- 182), para cuja formacéo concorrem uma di-
versidade de situac¢Ges, de percursos e
trajectdrias pessoais e sociais (também escola-
res), com intencionalidade educativa ou niio, Tal
conceptualizacfo parece-nos deslocar claramen-
te o centro das discussdes e das opgdes actuais
acerca dos programas e projectos de formacio
inicial e contribui, também, para compreender
as débeis consequéncias dessa formacio.

Defender que a actividade docente se
ancora nestes esquemas, as vezes como se fos-
se guiada por um “piloto automdético”, reconhe-
cendo, até, o caricter inconsciente dessa acgio,
€, implicitamente, reconhecer a importincia
muito relativa dos contetidos da formagfo e de
muitos conhecimentos e saberes, sem excepgéo,
que af se trabalham. Perrenoud considera mes-
mo que na “gestdo da urgéncia”, a improvisa-
cio reflecte e apoia-se nos “esquemas” que
“mobilizam debilmente” o pensamento racio-
nal e os saberes explicitos do professor. Uma
parte importante da ac¢do pedagdgica faz “apelo
a um habitus pessoal muito mais do que a sabe-
res” (p. 184).

Ora, na formagfo inicial escasseiam o0s
tempos e 0s espagos, 08 contextos socio-profis-
sionais e organizacionais adequados, bem como
os quadros de referéncia globais para a
(re)estruturacio do habitus. Neste capitulo, es-
pera-nos um longo caminho para percorrer.

A epistemologia da racionalidade técni-
ca, apesar de veementemente criticada ultima-
mente, domina ainda, deste o inicio, a forma-
¢do dos professores. Criticando igualmente esta
concepeio da profissdo como simples aplica-
¢do de conhecimentos previamente adquiridos
pretensamente validos (e validados) para qual-
quer circunstincia do exercicio profissional,
Hargreaves, (1996), diz preferir “o valor da cer-
teza sitnada” ao da “certeza cientifica”, no de-
senvolvimento profissional dos professores.
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Subscreve, assim, a pertinéncia de processos de
formagdio que contribuam para o desenvolvi-
mento de competéncias que permitam aos pro-
fessores exercer a sua actividade em contextos
singulares fortemente indeterminados, marca-
dos pela incerteza, imprevisibilidade e contin-
géncia.

O que se vem referindo ndo pode ser lido
como uma desvalorizacio dos saberes ¢ das
competéncias técnicas, disciplinares ou outras,
na formacfo, embora saibamos que corremos
esse risco, Seria um designio infundado e com-
pletamente insensato. Néao defendemos, Ionge
disso, uma “resignac@o A surpresa permanen-
te” (Diker e Terigi, 1997) na acgio profissio-
nal, por maior que seja a sua imprevisibilidade.
Corroboramos, isso sim, a ideia da suva contri-
buicio essencial para um “fundo” de saberes e
competéncias profissionais - indispensdvel no
enfrentar ¢ na gestio da incerteza -, mas que,
todavia, ndo se lhes restringe. Perceber esta di-
mensdo do problema, parece-nos determinante
na conceptualiza¢do da formag#io, na interpre-
tacio dos modos de agir profissionalmente e,
por conseguinte, na construgio e desenvolvi-
mentos de programas e projectos de formacao.

Efectivamente nido existe, como diz
Perrenoud (1996a), oposicdo entre habitus ¢
saberes explicitos a semelhanga de como o ins-
tinto se oporia & razfio. O professor, como ou-
tros profissionais, no seu quotidiano, nio pira
de “tratar, criar, registar, comparar, integrar,
diferenciar, comunicar, analisar informacdes e
saberes. Mas € o habitus que governa o seu tra-
tamento” (p. 192).

Com o que escrevemos também nio que-
remos subestimar, por outro lado, a importén-
cia da formag@o inicial. A argumentagio apre-
sentada visa questionar concepcdes e préticas,
contribuir, eventualmente, para a reflexdo tdo
necessaria sobre a formagio inicial e para a
construgdio de um quadro interpretativo alter-
nativo, a traduzir em modalidades de acgio e
de trabalho de formac#o renovados ou inova-
dores. Em tal quadro insere-se a ideia de que a
formac#o inicial deverd encontrar a sua razio
de ser e o seu principal fundamento como uma
etapa de formacdo, da pessoa e do profissional,
que se segue a umas e antecede outras, Esta re-
dundéncia serve para reforgar a concep¢io de
que sendo a formagfio um processo permanen-
te, prolongando-se por toda a vida, cada etapa

AN 0,

tem como finalidade continuar a precedente e
preparar a futura, sendo todas elas, por si s6,
necessariamente “‘incompletas” e “ndo sufici-
entes”. E o que podemos deduzir do discurso
de Zeichner, procurando resitnar a formagio
inicial para aumentar 0 seu impacto, quando
afirma que nos devemos comprometer “a aju-
dar os futuros professores a apropriarem-se
durante a sua formagfo inicial das disposi¢oes
e destrezas necessdrias para estudar o seu exer-
cicio profissional e para o aperfeicoar no de-
curso do tempo, comprometendo-se responsa-
velmente pelo seu desenvolvimento profissio-
nal” (1995, p. 386).

Neste continuwm em que se inscreve toda
e qualquer formag@o (ou oportunidade de for-
ma¢ao) tende-se a identificar, actualmente, qua-
tro “momentos fortes”, j4 brevemente referidos
ao longo deste texto: a formacio pré-profissio-
nal, a formac#o inicial, a “entrada” na profis-
580 ¢ a formacfo continua (Tardif et al. 1998).
Apesar da maior visibilidade ¢ utilitarismo so-
cial de alguns destes momentos, reflectidos na
suainstitucionalizacio e no peso da certificagio
- por exemplo para ingressar na profissio e pro-
gredir na carreira -, a relevéncia, o impactoe a
intensidade formativa destes momentos estido
intimamente associados 2 trajectdria pessoal e
profissional (e escolar) e A histéria de vida de
quem se forma. Procurar conferir desde fora e
em abstracto maior ou menor significado a cada
um destes moementos € um propdsito vao e com
pouco fundamento, apenas justificado ¢ justifi-
cével por questSes organizativas e institu-
cionais, em consonincia com a maior visibili-
dade social e politica referidas, o que leva a
distinguir (e a isolar), pela maior atengéo que €
concedida nos projectos politicos, determina-
da etapa de formagio. Este € mais um dado,
oriundo da refiexfo, da investigacdo e da pro-
ducdo tedrica sobre a formacfo e a educagfo
dos adultos, fundamental, do nosso ponto de
vista, para nos obrigar a revisdo critica das con-
cepces, mas sobretudo das préticas da forma-
cio dos professores.

Mas se € verdade que a formacdo em
qualquer das etapas ¢ sempre um processo de
apropriaciio pessoal € igualmente verdade que
a formac@o acontece na interseccio de “diver-
sas influéncias exteriores”, em diferentes situ-
aches e contextos - onde deverdo altemar mo-
mentos de informag@o, interac¢fio e de produ-

Jane
gﬁ%{;ﬁ. Escola Superior de Educagio de Portalegre

A PR



¢do de saberes (Candrio, 1998) -, o que € vilido
para cada um dos “momentos fortes” da forma-
¢do. Cabe, em grande medida, as institui¢tes
de formac@o, em cooperagiio com as escolas,
desencadear as “sitnagOes educativas”™ suscep-
tiveis de produzir formacfo, assegurando a sua
diversidade e riqueza. De acordo com a con-
cepcdo de fundo que vimos defendendo tal de-
verd acontecer cruzando investimentos
formativos nas diferentes etapas, de modo a
produzir sinergias e a gerar uma reciprocidade
de efeitos.

A nosso ver esse € um desafio i constru-
¢do de projectos institucionais de formag@o.

Por projectos institucionais globais
de formacdo:

Os problemas

Escrevemos, a abrir este texto, que o
balanco da formacio continua est4 longe de ser
positivo, e reveldmos, depois, 0s nossos receios
relativamente aos caminhos que pode tomar a
formagado inicial, incapaz, entre outras coisas,
de se sitnar como 0 segundo grande momento
de formacdo ao longo da vida dos sujeitos. So-
bre a formagio em inicio de carreira a auséncia
de qualquer resposta institucionalmente orga-
nizada € a nota dominante. No que se refere a
articulacéo da formacdo, em qualquer das eta-
Ppas, com os processos de mudanga e de inovagfo
0 panorama &, igualmente, pouco famoso.

Aparentemente estamos perante mbitos
de intervencdo institucional mais ou menos de-
marcados, vivendo-se, em cada um, situagdes e
problemas considerados especificos e indepen-
dentes dos que ocorrem noutras esferas de
accdo, a merecerem atengio e interesse em
maior ou menor grau de acordo com o reconhe-
cimento da sua importincia para a politica
educativa do momento, tanto da que é definida
e executada pelas estruturas cenfrais do siste-
ma, como pelas préprias institui¢des de forma-
¢ao.

Assim, a um reconhecimento desigual
correspondeu um tratamento diferenciado (nulo
nalguns casos) destas dimensges de interven-
¢do, e nunca uma abordagem global e integra-
da. Ndo ¢ indiferente a este estado da questiio a
inexisténcia de processos de diagnéstico e de
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avaliacfio coerentes ¢ que poderiam revelar que
estamos na presenca de problemas cujas cau-
sas so, afinal, comuns, a exigir solu¢Bes con-
certadas e articuladas.

Por outro lado, no desenvolvimento da
formac#o, as institui¢Ses formadoras vivem uma
tensfo permanente entre a “légica cientifica”
(dos saberes escolares e académicos legitima-
dos e que constituiram a razfo primeira da sua
existéncia e afirmaco piiblicas) e a “l6gica pro-
fissional” emergente, entre a investigagéo/pro-
dugdo de conhecimentos e a formacdo e o apoio
aos processos de mudanca nas escolas, oscilan-
do entre a tradi¢fio na formacdo ¢ as recentes
tendéncias de profissionalizaco dos professo-
res (Tardif et al., 1998), “resistindo”, para con-
servar o seu estatuto e legitimidade, ou acei-
tando, timidamente, reconstrui-los. Continuam
a ndo ser capazes de encontrar um rumo que
sintetize criativamente as duas légicas e funda,
com vantagens miituas, vertentes de interven-
¢do ainda claramente separadas, conjugue o que
nos parece ser conjugivel, conferindo um novo
sentido e, sobretudo, mais impacto 2 interven-
¢do formativa.

Esta situacdo afecta, ainda, negativamen-
te e de modo incontorndvel, o processo de cons-
trucdo da identidade profissional dos formado-
res: prolonga o agrupamento disciplinar e o iso-
lamento na organizago escolar, impede os con-
Sensos, separa os que investigam e os que for-
mam, valoriza desigualmente os papéis, impe-
de o trabalho em equipa, etc.. “A identidade
principal € em geral disciplinar” ou, na melhor
das hipdteses, interdisciplinar. O meio
académico valoriza incomparavelmente mais os
trabalhos cientificos, reconhecidos pela “comu-
nidade de investigadores e eruditos”
(Perrenoud, 1998) - promovendo nessa base, -
do que as priticas de formagfo. Nao espanta,
por isso, que s vezes parega que estamos mais
empenhados em formar especialistas de uma
disciplina e ndo propriamente professores!

Parece, nesta constelagdo de problemas
de natureza institucional (e profissional) faltar
um “ponto de entrada” (ou pontos de entrada)
adequado e capaz de gerar e desenvolver solu-
¢oes em cadeia. De qualquer modo, o caminho
parece ser sempre o de encarar de forma simul-
tinea, e em estreita articulacgfio, as diferentes
instincias de formacgo.
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Pressupostos, dimensoes e natureza
da intervencio

Recontextualizar a formagdo inicial

A necessidade de gerar ambientes
formativos fortemente interactivos, desde o inf-
cio da formag@o profissional, emerge como uma
das tendéncias mais interessantes e prometedo-
ras da profissionalizacdo dos professores. E
nesta tendéncia que se inscreve a defesa de uma
formagio inicial tendo como “centro de gravi-
dade” a prética e o exercicio da profissio em
contacto com os professores no terreno - com
uma parcela substancial de formagdo em meio
escolar, através de “estagios” longos, contactos
frequentes e repetidos, andlise de praticas e
andlise de casos. A pritica profissional € en-
tendida como referéncia de fundo, espago e tem-
po de produgiio de saberes e competéncias, que
justifica, legitima e “doseia” os saberes disci-
plinares a adquirir e que estabelece como prin-
cipal finalidade “fazer dos futuros professores
priticos reflexivos™ (Tardif et al. 1998). Trata-
se de procurar conjugar a via material e a via
simboélica nos processos de aprendizagem e nédo
de, a pretexto da reflexiio sobre a prética, intro-
duzir a todo o custo os saberes escolares for-
mais (Zeichner, 1995). Na mesma linha hd quem
assuma a defesa de uma formacio em
alternéincia, nfo de justaposicdo mas de articu-
lacdo entre espacos de aprendizagem, entre for-
mas de aprender, entre ideias e experiéncias
(Candrio, 1998), enfim, entre teoria e pratica,
visando proporcionar o saber da experi€ncia e
a conjugacgio com outros saberes, através de
dispositivos de formagfo adequados e diversi-
ficados (Perrenoud, 1996b e 1993).

Esti em causa uma nova epistemologia
da prética profissional, conferindo & pratica um
novo estatuto na formagio. Nao se trata, por-
tanto, de um simples refor¢o da componente
pratica dos programas e curriculos de forma-
¢do, conforme reclama o senso comum docen-
te. Romper, por um lado, com a concepgao tra-
dicional da prética, como mais uma disciplina
nos programas de formag3o, (Perrenoud, 1998)
e, por outro, com a crenga enraizada na cultura
profissional dos professores de que a pritica é
unica fonte de conhecimento e tudo o resto na
formacHo € initil, abstracto e sem interesse

imediato (Tardif et al. 1998), sdo, de resto, con-
sideradas condigdes necessdrias & concretizagéo
de projectos de formacio de acordo com este
paradigma emergente.

Na nossa perspectiva a principal aposta
estratégica no intuito de renovar as praticas de
formac@o inicial passa por aqui, ou seja procu-
rar conferir um novo sentido & pritica pedagd-
gica e a espacos curriculares com ela relacio-
nados, em comunhfo com estes pressupostos.
Por isso a componente prética pedagégica deve
integrar deste o inicio os cursos de formacio
inicial. E preciso investir, desde cedo, em mo-
dalidades e metodologias de trabalho de for-
mac¢iio rigorosos, de incremento da
reflexividade enquanto contributo decisivo para
a constru¢do da profissionalidade (Peyronie,
1998), adequados a (re)estruturagio do habitus.
Este deveria ser 0 pano de fundo e de regulagao
da construgio dos saberes, disciplinares ou ou-
tros que informam a profisséo, e do permanen-
te confronto com a “biografia escolar prévia”
dos futuros professores. Este pode ser um “pon-
to de entrada” estruturante de projectos
institucionais de formacéo.

A necessidade de inovar e o apoio a
inovacdo

Subscrever e apostar ao nivel da forma-
¢do inicial numa formagéo que pretende inves-
tir a prética como produtora de saberes € com-
peténcias profissionais implica conjugar esfor-
¢os para vencer outros obsticulos. Um dos mais
dificeis de superar diz respeito & organizacgio e
funcionamento das escolas, & cultura escolar
dominante, que isola os professores nas suas
aulas, com uma gestdo do tempo e do espago
refractdria ao trabalho em equipa e aos projectos
colectivos (Green, 1998). As escolas sdo luga-
res onde a inovagdo ainda escasseia (Ptrez
Gomez, 1996) de tal forma que a pritica peda-
gbgica nas escolas em vez de contribuir para
formar vma competéncia profissional funda-
mental para a construgio da identidade dos fu-
turos professores - a da abertura & mudanga e a
inovagdo (Cros, 1996) -, concorre mais para a
reproducdo da cultura escolar e das suas
invariantes. Assim, promover-e impulsionar
inovacdes nas escolas torna-se outra condigio
necessdria para enriquecer as oportunidades de
formacio e de profissionalizag@o dos professo-
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res, melhorando as préticas. Trata-se de um pro-
posito plenamente justificado num momento
potencialmente de grande significado em ter-
mos de confronto com as representacoes - de
escola, dos saberes profissionais, dos professo-
res, dos alunos, dos pais - construidas num ji
longo percurso escolar.

Se bem que se tenda a considerar que a
inovagfo deve ser, cada vez mais, um processo
enddgeno as escolas, este ndo dispensa apoios
externos. Em nosso entender, o apoio das insti-
tuicdes de formagfo a concepgéio e ao desen-
volvimento de inovagdes nas escolas deve as-
sumir-se também como uma aposta estratégi-
ca, eI processos que procurarfio instituir rela-
¢Oes de outro tipo podendo contribuir, progres-
sivamente, para vencer as tradicionais dificul-
dades, tanto das escolas como das instituigSes
de formaciio, e para a sua aproximacg#o. Abre-
se, deste modo, pela via, ainda que nao exclusi-
va, da melhoria dos contextos onde se deve de-
senrolar a componente prética da formagao ini-
cial, um outro campo, pleno de obsticulos, mas
também de potencialidades e de desafios 4 in-
tervencfo formativa.

A aproximagio entre as escolas € as ins-

tituigBes de formag#io € uma das caracteristicas
da reforma da formag#o dos professores em al-
guns pafses (Altet, 1998; Lessard, 1998)
justificada tanto pela necessidade de assegurar
a continuidade da formacdo, como pela defesa
de uma articulagfio maior entre o trabalho de
formacdo dos professores cooperantes e dos
supervisores (Perrenoud, 1996b), mas também
pelo “encorajamento a equipas e a escolas que
se propdem inovar e experimentar projectos
educativos” (Pérez Gémez, 1996, p.539), enri-
quecendo o potencial e o ambiente formativo
dos lugares onde decorre a acgfio profissional.

Num plano mais concreto, este quadro
de cooperagéo com “escolas parceiras” ou “es-
colas contextos de formagio”, funcionando em
rede, assistidas ou acompanhadas externamen-
te, no desenvolvimento da inovag#o criaria no-
vas realidades para a Pritica Pedagdgica (PP)
nos cursos de formagio inicial.

Em primeiro lugar tratar-se-ia de nego-
ciar com as escolas no Ambito de um processo
mais global. A préitica pedagdgica deixaria de
constituir a via quase exclusiva (quantas vezes
de grande dificuldade) de aproximacio &s es-
colas, mas uma, entre outras. A negociago

poderia, por isso, ser condicionada e favorecida,
pelo desenvolvimento de outros projectos,
igualmente negociados, permitindo encarar
compromissos e contrapartidas de modo glo-
bal. Para além disso, € possivel esperar que a
negociacdo se faca escola a escola ¢ nio
cooperante a cooperante, ou seja individualmen-
te. B a escola, globalmente, que intervém no
processo de negociagio e de formagfo.

Em segundo lugar, a “escola contexto de
formacdo”, através do seu projecto global e dos
seus subprojectos, ofereceria outras oportuni-
dades de formacfio aos alunos. Criar-se-iam,
assim, condi¢Ges para que a PP deixasse de
acontecer, quase exclusivamente, ao nivel da
sala de aula. Com projectos inovadores - de
gestdo da escola, de desenvolvimento do curri-
culo, de transposi¢ao didéctica, etc. -as escolas
revelam-se nas suas potencialidades e fragili-
dades, situag¢io que pode ser de grande riqueza
formativa num contexto de formagdo em
alternincia. Poderd acrescer a esta situagio de
PP um factor de mobilizagdo dos alunos, ou seja,
a circunstincia de os projectos que se desen-
volvem na escola terem a participacéio da sua
escola de formacdo. Esta circunstincia pode-
ria, assim, favorecer, a articulagdo entre teoria
¢ pritica, rever uma “visdo ideal” da situagdo e
dos problemas da escola (Esteve, 1993), pro-
porcionar uma introdugo & teorizagéo a partir
das préticas.

Em terceiro lugar, a ser assim, uma tal
implicag@io dos alunos, num contexto de for-
macdo significativamente enriquecido, abriria
outras perspectivas de insercéio e integracfio
profissional dos futuros professores. Abriria
campo a etapa seguinte da sua formagio per-
manente, na qual se pode incluir outro disposi-
tivo de formag&o como podera vir a ser o ano
de apoio a insergdo profissional dos professo-
res em inicio de carreira de que falaremos mais
a frente.

A articulagdo com a formagdo conti-
nua

A auséncia de articulagio entre forma-
¢do inicial e formag&o continua tem sido a ex-
pressdo de um divércio entre institnigdes de
formagdo e escolas (Torres, 1996). Superar este
divércio é um caminho recheado de obstdculos
e dificuldades que convém ter permanentemente
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em conta. Ndo é, de certeza, uma tarefa confor-
tdivel num clima previsivelmente de
conflitualidade, de desconfiangas reciprocas e
onde impera o peso da tradi¢8o, apesar do apoio
que se promete e da ajuda que se deseja rece-
ber. Mas € na tentativa de criagdo de um qua-
dro de intervencfio colaborativa com as escolas
- como meio para a renovagéo da formag@o ini-
cial - que poderemos encontrar, também, espa-
¢o para reconfigurar as praticas de formagéo
continua, incutindo-lhe a sistematicidade, a
unidade e um contributo coerente para a
globalidade da intervengfo formativa. Este con-
texto parece-nos o mais adequado  finalizacio
da actividade de formac@o continua que tem
faltado num passado recente.

Como sabemos as instituigdes superio-
res de formagdo - tal como os centros de forma-
¢io - limitaram-se a fazer o que, na nossa pers-
pectiva, tem sido mais fcil. Lancar os seus pro-
dutos no mercado, frequentemente de forma
concorrencial, esperando que a lei da oferta e
da procura, como em relacio a qualquer outro
produto, faga o resto. O resultado desta prética
também € conhecido e exige que encontremos
alternativas.

Disponibilizar e fornecer assisténcia ex-
terna & concepgfo, construgio, desenvolvimento
e avaliagio de projectos inovadores, numa re-
lagdo de parceria com as escolas, é, por si s6,
um empreendimento de formacdo continua,
porventura dos de maiores potencialidades, mas
também dos mais descurados. Privilegiar esta
modalidade de interven¢io/formaciio permite-
nos passar do programa ao dispositivo, da ac¢io
pontual e esporddica & ac¢fio continuada,
centrada na escola ou num territdrio educativo,
e nos seus problemas. Susceptivel de infegrar
modos e sequéncias de formacfo diversificadas,
mesmo mais formais e centradas em contetidos,
este procedimento estratégico é, por conseguin-
te, 0 que, a nosso ver, oferece maiores possibi-
lidades ao desenvolvimento de competéncias
profissionais: de conhecimento na ac¢do e so-
bre a acciio, de reflexividade e de lucidez pro-
fissional (Perrenoud, 1996a). Estamos certos
que esta € também a forma mais prometedora
de participar na formacio dos professores
cooperantes, enquanto professores e enquanto
formadores, melhorando o seu desempenho.
Aqui, estamos quase no ponto zero!

Mas este € apenas um dos caminhos,

‘;,.m.l o,

numa dindmica de projecto, para reconstruir
priticas e processos de formagdo continua, ten-
do, neste caso, a necessidade de inovar a for-
macdo inicial como “entrada” ou ponto de par-
tida. Daqui poderdo surgir outras formas de
cooperacio com as escolas, tendo a formacio
contfnua e a inovagdo como dimensdes que ten-
dem a fundir-se num mesmo processo. Uma vez
encetada a colaboracfio sdo diversificadas as
hipéteses de projectos de acordo com as carac-
teristicas e 0 Ambito dos problemas a resolver:
a0 nivel da didictica e dos saberes disciplina-
res especificos, da gestdo do curriculo ou da
escola, ou da relagdo da escola com o meio
envolvente. E neste registo de intervengio que
poderemos falar de uma “formacdo por medi-
da” ao compasso das necessidades que vio
emergindo num percurso que comporta um ter-
ceiro ingrediente: a investigagdo. E nesta pers-
pectiva que se torna pertinente falar de investi-
gacio-acgio, investigacfio colaborativa ou em
parceria. Sdo modalidades de trabalho de for-
magcio/investigacio a que se tende a conferir
um relevo cada vez maior na produgfio dos sa-
beres que informam a pritica profissional
(Tardif et al. 1998). E aqui que reside a dife-
renga essencial com as formas tradicionais de
investir a pritica: a rela¢fio com a teoria nfo é
de mera aplicagfio, mas dialéctica, admitindo e
valorizando a formalizac@o e a conceptualizagio
abstracta a partir dos “saberes em utilizagdo”
submetidos a reflexdo e contraste.

Actualmente a prépria politica educativa
a nivel central contém alguns desafios a este
tipo de préticas, condicionando e enquadran-
do, localmente, a relagfio com as escolas, o es-
tabelecimento de parcerias e as caracteristicas
dos projectos. Referimo-nos as propostas de
gestiio curricular flexivel, 2 implementacéo do
novo figurino de autonomia e gestfio das esco-
las, aos territdrios educativos de intervencfio
prioritaria, ou mesmo, num quadro menos for-
mal & educacgdo e formacio de adultos.

0 apoio a insergdo profissional dos
jovens professores

Mas as proprias instituicGes de forma-
¢Ao poderdio construir, quer autonomamente,
quer de forma concertada e em rede, propostas
de intervencio na linha do que vimos defen-
dendo. E o que se pretende com criagéio do “ano
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de apoio a inser¢do profissional” dos professo-
res em inicio de carreira, por parte das ESE.
Com propésitos distintos dos da tradicional
oferta formativa, visa-se a construgio de um dis-
positivo de formagdo a desenvolver com as es-
colas, dispostas a montar um esquema proprio
de acolhimento e insergéo dos jovens professo-
res,

Valorizando a “forma interactiva-reflexi-
va” (Demailly, 1992) de formac#o, aposta na
participagio dos jovens professores nos
projectos das escolas de inserg3o e na constru-
¢lo de projectos individuais e colectivos como
formas de gerir as dificuldades, problemas e
vicissitudes do primeiro ano de exercicio pro-
fissional. Esta dindmica de formagfo para o
desenvolvimento pessoal e profissional surge
também aqui intimamente associada a solugio
de problemas do exercicio profissional e 4 cons-
tru¢do de inovaces nas escolas, em ruptura com
a “forma escolar” que domina inteiramente a
formagéo inicial. Considera-se que este pode
Ser um passo importante para institucionalizar
areflexdo como prética social, em “comunida-
des de aprendizagem”, num contexto agora li-
berto dos constrangimentos da certificagdo e da
qualificagfio, que na formagfo inicial s3o res-
ponséveis por uma boa dose de competigio e
individualismo no processo de formagdo.

O dispositivo de formacéo contempla o
envolvimento e a mobilizacfo de professores/
tutores, responsadveis pelo acompanhamento
mais personalizado aos jovens professores nas
escolas, trabalhando em estreita articulagio com
os formadores nas instituigGes de formagio.
Apostando na dindmica formativa mais infor-
mal prépria deste processo, integra, no entan-
to, modalidades de formag&o mais estruturadas,
destinando-se tanto aos tutores (e a outros pro-
fessores nas escolas) como aos jovens profes-
sores como é o caso das “Oficinas de Forma-
¢80” e dos “Circulos de Estudo”. Esta pode ser
uma forma consequente de reconduzir 2 sua
verdadeira natureza estas modalidades de for-
mac#o, contextualizando-as..

Procurando potenciar um “momento forte
de formagdo”, visa gerir e atenuar o “choque
com a realidade”, responsdvel pela primeira
crise de identidade profissional que afecta 91%
dos jovens professores (Esteve, 1993).

Investir nesta etapa € outro vector impor-
tante de qualquer projecto institucional que

pressupse fazer convergir integradamente a for-
magdo, 0 apoio A inovagio e o desenvolvimen-
to da investigacdo - em colaboragfo com as es-
colas e os jovens professores - previsivelmente
com grande riqueza de efeitos retroactivos so-
bre as praticas e concepgdes da formago inici-
al. Em termos do continuum que é a formagio
dos professores, esta etapa, é um ponto de vira-
gem, mas também de charneira, inscrito na vida
e na profissdo. A forma como decorrer, reper-
cutir-se-4, certamente, na decisio pessoal e pro-
fissional de se implicar na formacg&o continua.

Reconstruir identidades profissionais

O trabalho de formag#o nas institui¢des
de formag#o tem estado praticamente circuns-
crito 4 formag#o inicial. E um trabalho docente
na acepgao plena da palavra e limitado, quase
sempre, 2 sala de aula. A semelhanca do que
ocorre noutras escolas fazemos desse espago um
reduto do exercicio da nossa autonomia indivi-
dual. Reforgando o que também ocorre noutras
escolas de outros niveis de ensino, talvez por
maioria de razdo, fazemos da intervengio dis-
ciplinar, o fio condutor da nossa ac¢fo como
docentes e como pares. Sd0 os condimentos da
“identidade genericamente disciplinar” atris
referida. S%o também os condicionalismos que
favorecem uma ac¢fio profissional
vincadamente individual ou apenas partilhada
no departamento ou grupo disciplinar. O uni-
verso de relagdes profissionais é exiguo,
centrado em tarefas que quotidionamente ¢ in-
variavelmente se repetem, tendendo para a ro-
tina. A investigagio, subordinada a razdes de
natureza académica e promocional, €, talvez, a
espagos, a tnica nota dissonante.

Esta cultura profissional e o clima
institucional que favorece e a suporta sfio ainda
obstdculos de peso ao desenvolvimento de
projectos de formagio multidimensionais. Neste
contexto torna-se até paradoxal falar de impul-
80 & inovag#o nas escolas, procurando refazer a
cultura escolar e profissional, no sentido do tra-
balho em equipa e da colaboragfo institucional.
Essa dinidmica também ainda nio existe nas ins-
titnicSes de formacio.

Ter consciéncia de que os projectos a
apoiar nas escolas s3o também, simultaneamen-
te, os projectos a assumir em todas as suas
consequéncias para transformar os modos de
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exercicio profissional nas instituigdes forma-
doras, ¢ uma condicio indispensdvel para o seu
desenvolvimento.

Para muitos de nés os saberes e as com-
peténcias que dominamos néo chegam para nos
deixar seguros neste novo quadro. As
consequéncias pessoais e profissionais de um
trabalho de formagio que é também de gestio
de conflitos podem ser dificeis de suportar. Por
iss0, is vezes é preferivel prosseguir o trabalho
rotineiro porque, sendo o mais conhecido, €
também incomparavelmente mais seguro.

O trabalho nas escolas e com 0s profes-
sores requer outras formas de mobiliza¢ao dos
saberes que possuimos e “necessita de um ta-
lento social e politico particular” (Ducros e
Finkelstein, 1996). Obriga & partilha de sabe-
res, de experiéncias e de intervengdes: com pro-
fessores, com tutores ou com professores
cooperantes, num contexto de relagdes profis-
sionais complexas, onde se confrontam estatu-
tos diferenciados e uma diversidade de relagdes
com o saber. Algumas das interveng¢des
formativas que referimos apontam claramente
para um protagonismo maior de profissionais,
que até agora tém permanecido na periferia dos
curriculos e dos sistemas de formagao. (Tardif
et al., 1998).

Estes sdo alguns dos problemas que é
necessirio enfrentar. Mas € com os problemas
que 0s projectos se constroem, sobretudo se a
meta for a de construir uma nova cultura de for-
magao.

ook ke e ek

Muitas das ideias defendidas neste tex-
to, fruto de uma reflexfo partilhada com mui-
tos colegas, alimentaram o debate e orientaram,
ao longo do dltimo ano lectivo, o trabalho que
desenvolvemos na ESE de Portalegre.

Procuraram-se transformar os desafios da
politica de formag#o a nivel nacional, apesar das
muitas incertezas que rodearam o processo, huma
significativa mobilizac8o institucional. Assim,
através da criagfio de equipas, grupos e subgrupos
de trabalho foi possivel, promover ao mesmo tem-
po, o debate e a reflexdo, mas também obter res-
postas em devido tempo, de acordo com as solici-
tagdes, quer ao nivel da formag#o inicial, quer da
formacdo continua e da inovagio, quer, ainda,
ao nivel da insercao profissional.

Foi a partir da 16gica de um projecto
institucional de formagio que se pretendeu con-
ferir unidade ao processo. Procurdmos
consensualizar a ideia de que a intervengao
formativa em torno das dimensdes que referi-
mos 56 faz sentido numa dindmica de projecto,
que seleccione entradas de acordo com as ca-
racteristicas e as situagdes problematicas de
cada contexto. Reclamam-no a necessidade de
produzir sinergias ¢ reciprocidade de efeitos,
mas também uma gestdo equilibrada da inter-
vencdo formativa, globalmente considerada, e
das solicitagdes das escolas.

Resta saber até que ponto 0s projectos
irfio ter eco junto da administra¢fio do sistema.
E que, como instituigo piiblica que somos, nem
todos os meios e condigdes estdo ao nosso al-
cance para concretizar os projectos. As propos-
tas que elabordmos também contemplam essa
dimensdo do problema, partindo do pressupos-
to de que € necessdrio um reconhecimento
efectivo - tradutfvel em contrapartidas - do nos-
so papel na formag#o, em todos os niveis e ins-
tincias, e como parceiros no desenvolvimento
da politica educativa. A formagfo inicial sendo
uma dimensdo imprescindivel da nossa inter-
vengio, ndo pode continuar a ter a exclusivida-
de do reconhecimento institucional, at€ para que
haja coeréncia com a importincia estratégica
que, aparentemente, se lhe quer conferir.
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Revisitando a competéncia

dos professores

na sociedade de hoje

Introducéo

A formagao de professores reassumiu na
actualidade portuguesa um protagonismo espe-
cial. Trazida para a ribalta pela polémica dis-
cussdo que se gerou em redor da alteracdo a
Lei de Bases do Sistema Educativo, atraiu num
passado recente a atengio de politicos e jorna-
listas, professores e estudantes. No seu calor, a
discussdo trouxe a luz a consciéncia de proble-
mas, dificuldades e debilidades que, espero, ve-
nham a ser bem resolvidas, pois partilho a ideia
de que o futuro de um pais estd na educagéo
dos seus cidadios e esta, em grande parte, de-
pende do que forem os seus professores.

A deficiente preparacio dos alunos nos
vérios niveis de ensino, o desajuste da escola
as caracterfsticas da actual populacdo estudan-
til e da sociedade em geral, a
pluridimensionalidade das fungGes que os pro-
fessores sdo chamados a desempenhar, os
factores sociais favordveis ao desenvolvimen-
to de situagdes de indisciplina e violéncia nas
escolas, a consciéncia da relagfo entre insucesso
escolar e exclusfo social agora agravada pela
crescente globalizagdo, os factores de
multiculturalismo, a crise dos valores e do co-
nhecimento, a indefini¢io dos contornos de
identidades culturais e simultaneamente a sua
crescente afirmacdo, o stress evidenciado pe-
los professores na vivéncia num mundo de con-
tradigGes e permanentes mudangas, a desilug@o
e angiistia perante a ndo eficdcia dos modelos
de formagZo sonhados, a luta pelos poderes ine-
rentes a delimitagio dos campos formativos, a
defini¢do dos mecanismos de acreditagfio e ava-
liagdo do desempenho sfo, entre muitos outros
que poderiam ser identificados, factores de
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contextualizago do actual panorama da forma-
¢ao de professores, quer inicial quer continua.

1. Os dilemas da escola e
dos professores

As modifica¢@es sofridas pela socieda-
de portuguesa nos 1iltimos anos tiveram neces-
sariamente o seu reflexo na escola e seria de
todo insensato manter intacta a escola de on-
tem como o referencial ideal a considerar na
compreensido do que ela é na realidade de hoje.

Por efeito da democratizagdo da socie-
dade portuguesa, temos actualmente uma esco-
la de massas, por oposi¢fo a uma escola de eli-
tes caracteristica de uma sociedade de classes.
Existe hoje um niimero muito maior de alunos
em consequéncia da escolaridade bésica obri-
gatéria de nove anos que contrasta com uma
escolaridade bésica de quatro e, posteriormen-
te, de seis anos, e isto para nZo recuar ainda
mais no tempo. Uma escola basica frequentada
e teoricamente acessivel a todos independente-
mente das suas motivages, capacidades, pré-
requisitos, contexto sécio-econdmica, raga ou
cultura.

Na apreciagio da realidade actvual ndo
devemos deixar de ter em consideragéo que, por
forca da explosio escolar, foi, num passado néo
muito longinquo, necessirio recorrer a uma
enorme quantidade de professores com forma-
¢Oes culturais e académicas diversas e nem sem-
pre motivados para exercerem a profissdo de
professor, 0 que trouxe ao corpo docente carac-
teristicas bem diferentes das que detinha ante-
riormente, quando era constitufdo por uma eli-
te especialmente vocacionada para exercer a
profissio de professor e num contexto em que

FAY .
g%; Escola Supertor de Educagio de Portalegre

EEiNo L



a procura profissional nfo era superior 2 ofer-
ta. Os actuais docentes s@o ainda hoje profes-
sores com qualidades de formag&o muito varia-
veis e com niveis de selecgio muito diferencia-
dos. Professores que, de certo modo, s3o jd o
produto de uma escola de massas e, em muitos
casos, ndo encontraram outra alternativa de em-

prego.

Sociologicamente esta situa¢io foi acom-
panhada por uma degradaco do estatuto social
do professor, associada a uma perda de identi-
dade profissional e a preocupagdes salariais que
nem sempre foram equacionadas com preocu-
pagdes de exigéncia pela qualidade das qualifi-
cagdes.

Neste contexto, gostaria de deixar bem
claro que considero que hd hoje professores tdo
bons como os houve no passado, mas que o seu
niimero se dilui no conjunto imenso dos pro-
fessores e se torna, portanto, menos visivel.
Também a sociedade, mais aberta 2 expressio
critica, destaca hoje, mais do que outrora, os
aspectos negativos da escola e dos professores
que nela leccionam e ndo se preocupa por lhes
contrastar os aspectos positivos que também
existem. Neste particular cabe uma referéncia
a influéncia exercida, e a exercer, pelos meios
de comunicacio social,

Por razes econdmicas, pelas necessida-
des crescentes de pessoal docente e também por
razdes de dignificacdo do trabalho feminino, a
feminilizagfo da profisséio de professor acen-
tuou-se e se esse fenémeno trouxe aspectos
positivos, tem também o seu reverso, pois que
a mulher tem de se multiplicar nas suas tarefas
de profissional, esposa e mde, restando-lhe
menos tempo para se dedicar & profisséo.

A proépria melhoria das vias de comuni-
cacdo tem algumas desvantagens, pois torna
menos viva e activa a presenga dos professores
na escola e nas comunidades. Tal facto arrasta
consigo o consequente desconhecimento dos
alunos e das comunidades e a falta de
interac¢des criativas.

Também a burocratizagfo do sistema de
ensino exige mais tempo aos professores que,
por isso mesmo, tém menos tempo para aquilo

que € essencial a sua profissdo de professor:
estar com 0s seus alunos.

A expansio dos conhecimentos cientifi-
cos e tecnoldgicos e a errénea convicgio de que
curriculos e programas se constroem por justa-
posigdo, tornam estes mais vastos, mais exigen-
tes na sua preparacio e provocam desenfreadas
corridas contra o tempo, inexordvel na sua pr6-
pria corrida.

As constantes alteracSes no sistema de
ensino, na organizagéo curricular, na formagio
de professores, nas formas de avaliagio e pro-
gressdo  desequilibraram a escola,
desestabilizaram-na, A mobilidade crescente
dos professores, muito mais acentuada do que
outrora pelas condi¢Ges a que atrds me referi,
acentua esta falta de estabilidade, tdo necessa-
ria & escola como centro de formagio. O des-
dobramento do funcionamento das escolas em

. turnos faz-lhe perder a ambiéncia que a devia

caracterizar.

Por outro lado, a agressividade da socie-
dade actual e a desagregagio da vida familiar
exigem que a escola, para além de centro de
transmissdo, ou aquisiciio de saber, seja local
de custddia, de prevengio de riscos, de orienta-
¢lo escolar, de afectividade. Mas porque ela
deve acolher todos, nela tem também de ocor-
rer uma certa diversificacfo curricular. Além
disso, a prépria concepgio actual de formagio
exige que a escola se abra & sociedade e tenha
intervengdo comunitdria. Ndo pode também
deixar de eximir-se & sua co-responsabilidade
na formacdo dos préprios professores.

Por tudo isto, a escola € hoje um lugar
de contradicbes: escola para todos mas simul-
taneamente escola que néo pode deixar de pre-
parar elites, escola de ignaldade mas ao mesmo
tempo de selectiva competitividade, escola de
massas mas igualmente de apelo 4 qualidade,
escola aberta 4 sociedade mas trazendo para o
seu seio os problemas da mesma sociedade, es-
cola feita de formandos e formadores mas em
que os préprios formadores se devem assumir
como formandos, escola de professores que néo
podem deixar de ter a autoridade que lhes vem
fundamentalmente do seu saber, mas que, por
outro lado, tém de admitir que os seus alunos
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tém hoje capacidades que eles préprios nio
desenvolveram. S3o estes alguns dos dilemas
que hoje se colocam ao professor € a escola.

2. As funcdes da escola e os papéis
dos professores

Actualmente a escola é chamada a de-
sempenhar intensivamente um conjunto de fun-
¢oes.

Para além da fung¢fo de instruir e avaliar,
tem de orientar (pedagégica, vocacional e soci-
almente), de guardar e acolher as criangas € 0s
jovens em complementariedade com a familia
e nfo s6 durante os tempos lectivos mas tam-
bém fora deles, de se relacionar activamente
com a comunidade, de gerir e adaptar curricu-
los, de coordenar um maior nimero de
actividades, de organizar e gerir recursos ¢ in-
formagdes educativas, de se auto-gerir,
administar e auto-avaliar, de ajudar a formar os
seus préprios docentes, de organizar, gerir e
avaliar projectos, de participar na formagédo de
todos ao longo de toda a vida.

Se a escola como organizacdo tem de
desempenhar todas estas funges, os professo-
res como recursos humanos que a vivificam sfo
os agentes dessas fungdes. E impensével que
todos tenham de realizar as mesmas fungoes,
competindo & escola organizar-se para que as
fungdes sejam diversificadas de acordo com as
apeténcias e capacidades especializadas de cada
professor. E como se considerdssemos a escola
como um mosaico em que os professores sdo
as pedras fundamentais. Para que o mosaico
tenha sentido e coeréncia, as fungdes que cada
um desempenha t&m de estar articuladas entre
si e sistemicamente orientadas. Por isso, se sente
hoje a necessidade do desempenho de funcdes
especializadas e de formag#io especializada para
o efeito.

Ha4, porém, uma fungo que todos os pro-
fessores tém de desempenhar e essa chama-se
ensinar e educar.

Numa anélise superficial dir-se-ia que se
trata de fungdes muito diferentes das da escola
do passado. Porém, uma andlise mais profun-
da, revela que esta suposi¢do ndo encontra gran-
de fundamento. Compulsando a legislag&o re-

én““":

Wy

lativa & 1* Republica, ao perfodo do Estado
Novo, e ao Regime Democrdtico p6s-25 de
Abril, Manuela Teixeira (1995) constata que as
fungdes da escola se t&ém mantido basicamente
as mesmas, exceptuando as de desenvolvimen-
to de uma ac¢io educativa no meio (ausente nos
textos do Estado Novo) e a realizacfio de estu-
dos e trabalhos de investigacdo que apenas sur-
ge no texto de 1990.

Mas do que nfo resta diivida € de que o
fendmeno da massificagio do ensino ampliou
enormemente a necessidade do exercicio des-
sas funcdes, ou, se quiserem, massificou-as tam-
bém ¢ tornou mais dispersa a actividade dos
professores. Por outro lado, o avango dos co-
nhecimentos requer niveis especializados de
formacao.

3. Expectativas da sociedade sobre a
competéncia dos professores

Qualidade e os seus afins, como
objectivos, monitorizagio, avaliagdo, gestdo da
qualidade total, sdo, sem diivida, conceitos
operacionalizdveis que caracterizam o nosso
termpo. Inspirados em modelos de gestdo em-
presarial traduzem, de qualquer modo, uma pre-
ocupagdo da sociedade com a competéncia, a
eficdcia, a satisfac@io do cidaddo e o desejo de
uma melhor “qualidade” de vida.

Competéncia é o que a sociedade espera
e exige do professor, como espera e exige dos
outros profissionais. Mas apesar da evolugio
cientifica e tecnolégica dos nossos dias, ou tal-
vez mesmo por causa da super-especializagio
a que esta tem conduzido, constata-se na socie-
dade actual uma crise de confianga relativamen-
te &s camadas profissionais mais jovens a que
também ndo é alheio um descrédito nos
paradigmas de formagdo vigentes.

E oportuno reflectirmos sobre o concei-
to de competéncia, muitas vezes confundido
com competéncias e nem sempre considerado
como a face oculta do desempenho.

A noc¢do de competéncia profissional
educativa do professor foi olhada, num passa-
do nfo muito distante, como um conjunto de
microcompeténcias acumuldveis, vélidas por si
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s6, independentemente do contexto do seu de-

sempenho e susceptiveis de, uma vez aprendi-

das, possuirem a capacidade de transferéncia
quase automadtica para a vida profissional. Este
conceito reflecte uma perspectiva atomistica,
analitica, tecnicista e descontextualizada do co-
nhecimento e da actuagfio que teve a sua ex-
pressdio em movimentos de raiz positivista e
que, em formagio de professores, conheceu o
seu ponto culminante na convicgdo de que a
formagio por competéncias, com base em
objectivos operacionais, seria a resposta para a
formagfio de professores competentes e efica-
zes no seu desempenho.

Receio bem que esta abordagem micro-ana-
litica e conceptualmente organizada em listas pos-
sa vir a ser ressuscitada no Ambito da defini¢do
das competéncias ¢ objectivos de formagfo que
subjaz & dinfimica da avalia¢cio da qualidade.

Considero que o desempenho de quali-
dade n#o resulta apenas do dominio de certos
conhecimentos e da sua tradugfo em ac¢io, mas
€ o rosto visivel de uma competéncia pessoal,
global, interactiva, de natureza ecologica, ca-
racterizada nfo tanto pela presenga de determi-
nados elementos, mas sobretudo pela sua
interactividade e pela sua capacidade de
mobilizagio em situagio, isto €, na interac¢do
com o meio ambiente. A ser assim, as
microcompeténcias identificadas sé adquirem
o seu real sentido se perspectivadas na sua
interactividade, isto €, teremos de pensar em
redes dindmicas de competéncias e nio apenas
em listas estéticas de competéncias.

Além disso, e tendo em vista a avaliacio
dos professores e das institui¢des que os formam,
também ndo podemos continuar a confundir com-
peténcia com desempenho. Apojo a distingfo apre-
sentada por Messick (1984) e que aqui transcre-
vo: “Competéncia refere-se ao que uma pessoa
sabe e teoricamente serd capaz de fazer, enquanto
que desempenho competente se refere ao que de
facto uma pessoa faz nas circunstancias reais. A
competéncia compreende a estrutura do conheci-
mento e as capacidades, enquanto que o desem-
penho competente implica também os processos
de acesso a essas estruturas, a sua utilizacio e,
além disso, um conjunto de factores afectivos,
motivacionais, de atencfo e de estilo préprios que
influenciam e determinam a forma de agir”.

v,

Considerada nesta perspectiva, a compe-
téncia global de um professor néo s6 se vé como
também se sente, ndo sO se observa como tam-
bém se pressente. O que se vé e 0 que pode
observar-se é a manifestacdo da competéncia
na actuac#io do ser que € o professor através do
seu desempenho em situag@o.

E o serdo professor € inico, como tinico
€ o seu estilo. Van Manen (1991) afirma que os
estudos em educacio raramente abordam a di-
mensio estilistica do ensino. Preocupados em
descobrir 0 que é comum e generalizdvel, os
investigadores esquecem que a esséncia do bom
ensino pode estar escondida no estilo pessoal
de se ser educador.

4. Os professores, hoje

Como afirmei noutro lugar (Alarcéo,
1998), a actividade dos professores piiblicos
tem-se situado na tensdo entre o desejo de de-
pendéncia e o desejo de autortomia. Considero
que, no percurso de construgio da sua
profissionalidade docente, o colectivo dos pro-
fessores estd agora a entrar na fase da tomada
de consciéncia da especificidade do seu conhe-
cimento profissional ¢ por isso acrescentei um
quinto momento aos quatro ja identificados por
Névoa (1991): 1. exercicio a tempo intéiro (ou
como ocupacdo principal) da actividade docen-
te; 2.estabelecimento de um suporte Iegal para
o exercicio da actividade docente; 3. criagfio
de institui¢Bes especificas para a formagZo de
professores; 4. constituigcdo de associagdes pro-
fissionais de professores; 5. consciencializagéo,
pelos professores, da especificidade do seu co-
nhecimento profissional.

Espero que este movimento de
consciencializacfio da identidade colectiva, in-
terno a classe dos professores, conjugado com
forgas e exigéncias sociais que, sendo exdgenas,
0s impelem para uma reorganizacéo do traba-
Tho na escola, venha a dar origem a uma pratica
educativa eficaz e a um discurso convincente
que autonornize os professores no seu conjun-
to, desproletarizando-os e afastando-os de uma
mera profissionalizacdo estatal e-da aceitagio
acritica das modas pedagégicas inovadoras bem
como da tirania das rotinas institucionalizadas,
restituindo-lhes assim a identidade perdidae a
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sua ligaciio mais directa & sociedade envolvente.

Néo deixaréo de estar ao servico do Esta-
do, mas assumirfo perante este, agora menos Es-
tado Providéncia, a autonomia que, longe de se
constituir em liberdade irresponsével, significa a
aceitacdo da responsabilidade pela condugdo da
sua actividade concertada ¢ atenta 2 sociedade.
Serd perante esta sociedade que terdo de respon-
der pelo que fardo dos seus alunos.

O professor € o representante da socie-
dade, por ela encarregado de transmitir conhe-
cimentos e valores que esta vem acumulando
ao longo dos séculos e, no momento, valoriza.
Mas é também o co-construtor dessa mesma
sociedade, ser pensante, critico, interventor, co-
responsivel pela evolugio da mesma e
mobilizador de novos olhares perante as muta-
¢Oes em presenca. O seu papel joga-se num
presente com passado e com futuro.

Ao afirmar que a educacao dos cidaddos
para o século XXI assenta em quatro pilares, a
saber: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos € a viver com 0s outros
e aprender a ser, o relatério da UNESCO (1996)
intitulado “Educagéo: Um Tesouro a Descobrir”
indicia um perfil de professor que defino como
o profissional do desenvolvimento humano,
mobilizador de conhecimentos e competénci-
as, criador de sinergias, cultivador de atitudes
¢ valores, sabio e sensato, equilibrado e culto,
aprendente eterno, j4 que os quatro pilares sio
tdo validos para a formac#o das criangas e dos
jovens como para a formago dos seus profes-
sores educadores.

5. Alguns principios de formacio de
professores

E neste guadro de referéncia que me
moverei na apresentaciio sumdaria de seis prin-
cipios de formacéo de professores, alicerces de
um desempenho competente.

Principio da valorizac¢io do saber. Do sa-
ber da sua disciplina e do saber inter e transdis-
ciplinar que fard de si, professor, aquilo que se
espera: um homem ou mulher de cultura. Pressu-
pbe-se, portanto, uma formac#o realizada num
ambiente cultural de grande e rica diversidade,
acompanhada de reflexdo sistematica e critica.

Principio do auto-conhecimento. Auto-
conhecimento do que se é, se sabe, se quer e se
pode. Ou, por outras palavras, a preparagfo para
viver positivamente a tensfo vital entre a uto-
pia e a realidade, a razio e o sentimento, o ex-
plicito e o implicito.

Principio do respeito pela pessoa do

outro. Para além de profissional do ensino, o
professor serd profissional do humano, huma-
no presente no outro que € o aluno, o pai ou a
mie deste, um seu colega. Uma résponsabili-
dade para os responséveis pela criagfo de am-
bientes de formagéo de professores.
, Principio da problematizacio como
meio de acesso & compreensdo profunda do sen-
tido de todas as coisas, incluindo da prépria
razdo de ser professor, de ser aluno, de viver a
escola.

Principio da experiéncia vivida, isto é
reflectida, activadora de conhecimentos numa
relacfo teoria-prética (reflexo-accfo), pritica-
teoria (acgio-reflexfio), teoria-teoria (reflexdio-
reflexio).

Principio do inacabamento ¢ do desen-
volvimento profissional como processo de aqui-
si¢@io de novas formas de compreender o ambien-
te educativo e de nele intervir adequadamente.
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Formacao de Educadores

de Infancia para a Creche:
uma aposta de futuro para as
instituicdes de formacio

Apé6s a realizac@o de um estudo sobre a
formagdo inicial de educadores de infinciae o
desempenho destes profissionais na creche, fo-
mos levados a questionar com maior clarividén-
cia a necessidade de um olhar mais abrangente
sobre a educacfio de infincia, deixando cair a
designacio de educacéo pré-escolar. Para nds,
a educacfio pré-escolar é apenas uma etapa da
educacio de infancia, entendendo esta desde os
zero anos até A idade de ingresso na escolarida-
de obrigatdria. Porque assim ¢é, a nossa refle-
X80 assenta no questionamento da formacio
inicial, enquanto contexto facilitador da cria-
¢do de uma determinada identidade pessoal e
profissional, que se possa adequar aos varios
contextos educativos, nas suas dimensdes
estruturantes e dinimicas.

Nio serd muito arrojado afirmar que
apostar na formagio de educadores
especializados para o exercicio profissional,
nomeadamente na creche, € apostar em contex-
tos educativos qualitativamente mais eficazes
no sentido do desenvolvimento e crescimento
da crianga.

E certo que a efic4cia da creche ndo au-
menta s6 pela melhoria qualitativa da forma-
¢do de educadores que nela exergam fungoes;
depende também da aposta que se faz ao nivel
das condi¢es de funcionamento e manutengéo
da prépria instituigio. Embora acentuando esta
perspectiva ecoldgica, parece inevitdvel afirmar

*Docente da ESE de Portalegre. Mestre em Supervisio
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Amélia de Jesus G. Marchio*

que um profissional devidamente capacitado
permite, muitas vezes, o atenuar de condigdes
mais adversas e permite um desenvolvimento
da crianga mais equilibrado.

O momento actual privilegia a
(r)estruturacio dos cursos de formagdo inicial
de educadores de infincia, por isso parece-nos
oportuno expressar alguns pensamentos que
entendemos como pontos fundamentais da re-
flexdo que deverd acompanhar a elaboragio de
novos planos de estudo que, a partir da defini-
¢do do perfil do profissional que se deseja e
que deve assentar nas competéncias profissio-
nais docentes, mas também na respectiva for-
macio pessoal e social (numa perspectiva inte-
grada), contemplem e indiciem a formagio de
profissionais cujas competéncias permitam a
dignificacéo dos contextos de educagdo de in-
fancia.

Se entendermos que a formacio de pro-
fessores tem vindo a assumir uma importancia
crescente na afirmacio e desenvolvimento do
sistema educativo portugués e, sendo o quadro
actual marcado por uma viséo de educagio in-
fantil que nitidamente privilegia a crianca dos
trés anos 4 idade de ingresso na escolaridade
obrigatéria, a formacfo de educadores de in-
fancia dever-se-4 centrar s nesta etapa da edu-
cacdo infantil, ou por outro lado, devera con-
templar a etapa que a antecede - a crianca dos
trés meses aos irés anos de idade?

A questiio que se coloca relaciona-se
com a necessidade de criar condiges que per-
mitam centrar a formagfo inicial de educado-
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res de acordo com uma perspectiva
construtivista e reflexiva e com a necessidade,
daf emergente, de pensar um conjunto de situa-
¢boes que permitam ao futuro educador
colocar-se desde logo em confronto necessério
com o mundo real e profissional que o espera,
adoptando uma postura de questionamento sis-
temdtico, que induza a constantes exercicios de
reflexdo, o que quer dizer de descoberta, de
redescoberta e de construgdo de uma verdadei-
ra identidade profissional.

Parece-nos evidente que dos curriculos
da formacio inicial devem constar espagos ¢
tempos curriculares que permitam nfo sé o de-
sempenho profissional em contextos pré-esco-
lares, mas também um desempenho adequado
na creche. Para além de permitir conhecimen-
tos sobre a activagio do desenvolvimento in-
fantil e, acentuando e permitindo o desenvolvi-
mento da pessoalidade do futuro educador, o
curriculo deverd permitir o conhecimento da
crianca dos zero aos trés anos, dos ritmos das
suas aquisi¢bes, dos processos de
autonomizagio; bem como da importincia da
relagdo pais-crianga e familia-creche, conhecer
reaccOes a separacdo ¢ meios para as ultrapas-
sar, conhecer critérios de boa adaptacgio e si-
nais de sofrimento e conhecer problemas de pais
que confiam os seus filhos pequenos a outros
(Portugal, 1996).

Tais espagos curriculares contribuirfo
para que os educadores adquiram formacao
adequada ¢, assim, possam responder as neces-
sidades do dia-a-dia, apresentando as criangas
experiéncias de aprendizagem e desenvolvimen-
to.

Nio advogamos da existéncia de cursos
de formag@o inicial para a creche ou para o jar-
dim de infincia. Pensamos que a acontecer se
estaria a contribuir para uma viséo espartithada
da educagdo de infincia. Advogamos sim, da
necessidade de revitalizar os curriculos da for-

mag#o inicial, criando espacos em que os futu-

ros educadores construam conhecimentos,
numa relagdo entre a teoria e a prética, que lhes
permitam saber-ser, saber-estar € saber-fazer,
quer na creche, quer no jardim de infancia.
Por outro lado, a necessidade de questi-
onar 0s contextos cooperantes na formagao ini-
cial também poderi e deverd merecer o olhar
das institui¢des formadoras, apostando na cria-

Aoy,

¢do de redes de unidades educativas em que
impere a qualidade, a autonomia educativo-pe-
dagdgica e em que a parceria estabelecida pos-
sa ser entendida e operacionalizada numa acgao
constante em que os cendrios de formagdo se-
jam mais reais e qualitativamente mais
dignificantes. .
Parecendo-nos fundamental a ac¢io das
institui¢des no dmbito da formacfo inicial, ndo
poderemos deixar de relevar o papel que as
mesmas devem desempenhar no &mbito da for-
magio permanente e da formacfo especializa-
da (ao nivel de pos-graduagdo). Pensamos ser
conveniente pensar e situar a formacio para a

_creche também a estes niveis, sendo necessirio

accionar mecanismos administrativos que per-
mitam a todos os educadores, independente-
mente da tutela das unidades educativas onde
exercem a profisséo, ter acesso e participar nes-
sa formac@o.

A nossa ‘maxima’ € que ndo chega ‘sere
estar’ sensivel as questdes e problemas que se
levantam com a educagfo de uma crianga; o que
€ importante € perceber e actuar sobre referen-
tes tedricos e priticos que permitam uma res-
posta qualitativamente elevada e a dignificagao
de uma etapa da educagfio de infincia que no
nosso pais, até ao momento, nos parece ter
merecido pouca importincia e valorizagio,
embora muitos profissionais diariamente af se
envolvam com muita vontade e dedicagao.
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Neste numero destacamos...*

Aprender a ensefiar € insercion

profesional **

RESUMEN

La formacién del profesorado va confi-
gurdndose progresivamente como un dmbito
imprescindible para el desarrollo y la mejora
de los sistemas educativos. Cada vez se estdn
haciendo esfuerzos mds serios de preparacién
inicial y de formacién permanente del profeso-
rado. Sin embargo, existe un periodo muy im-
portante en la vida del docente que en la actua-
lidad estd desatendido en los paises de habla
hispana o portuguesa. Es el periodo de inicia-
cién profesional, los primeros afios de docen-
cia en los cuales los profesores ensefian, pero
también estén aprendiendo. En el articulo pre-
sentamos una amplia revision sobre las investi-
gaciones llevadas a cabo para determinar las
caracteristicas de este perfodo, los problemas y
las circunstancias que acontecen a los profeso-
res principiantes. En segundo lugar analizamos
qué se puede hacer para afrontar esta realidad.
Presentamos y comentamos las caracteristicas
de los programas de iniciacién profesional en
diferentes pafses, destacando sus componentes
y haciendo especial mencién a la figura del
mentor.

INTRODUCCION

Poco a poco va ganando cuerpo la idea
de que la ensefianza, y mds concretamente el
trabajo del profesor no es una tarea facil y sim-
ple que cualquiera pueda hacer con poco que
conozca alguna materia. Va calando en la so-

* Em cada niimero da Revista Aprender; no dmbito do Tema
Central, incluiremos um texto j4 publicado ou a publicar
noutras revistas da especialidade.

** A publicar na Revista Ibero-Americana de Educacion
**x Universidad de Sevilla

Ao,

Carlos Marcelo Garcia**

ciedad la idea de que la ensefianza es una acti-
vidad compleja y dificil, para la que se requie-
re una habilidad especial, un saber hacer, una
sensibilidad acorde con los sujetos con los cua-
les se trabaja: personas en proceso de crecimien-
to y desarrollo. Van aumentando también -poco
a poco- las personas, los padres de familia, los
medios de comunicacién, la comunidad educa-
tiva en general, que toman consciencia de la
necesidad de que los docentes, cualquiera que
sea el nivel educativo en el que ensefien sean
considerados y se consideren a s{ misimnos como
profesionales (Marcelo, 1996). Y de la misma
manera que es propio del profesional el desen-
volverse en situaciones complejas, también lo
es la necesidad de que el profesional esté apren-
diendo y mejorando continuamente,

La necesidad de entender el desarrollo
profesional de los profesores como un proceso
amplio y flexible, caracterizado por diferentes
etapas, evolutivo y personal va asentindose
entre aquellos que investigan y analizan la for-
macion del profesorado. Day (1997) afirmaba
que “Es importante conceptualizar el desarro-
llo profesional comoe un elemento
multidimensional, dindmico entre diferentes
elapas de la experiencia biogrdfica, de los fac-
tores ambientales, la carrera, la vida y las fa-
ses de aprendizaje a lo largo de la vida” . Vonk
(1996) mantiene que el desarrollo profesional
es un proceso caracterizado por una reflexién
continua sobre la experiencia diaria. Se debe
entender como un aprendizaje profesional que
se lleva a cabo a lo largo de toda la vida, que no
se produce de forma aislada, sino en el contex-
to particular de la escuela.

Si en algo coinciden una amplia varie-
dad de autores (Vonk, 1989; Burden, 1990;
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Huberman, 1992) es en entender que el proce-
so de desarrollo profesional se debe compren-
der como un continuo. Fullan establecia que *“el
desarrollo profesional es una propuesta a lo
largo de la carrera desde la formacidn inicial,
a la iniciacién, al desarrollo profesional conti-
nuo mediante la propia carrera... El desarrollo
profesional es aprendizaje continuo,
interactivo, acumulativo, que combina una va-
riedad de formatos de aprendizaje” (Fullan,
1987:215). En esta linea, se entiende que el
desarrollo es un proceso que no es esttico ni
uniforme, sino caracterizado por un cambio
constante. Pintrich (1990} ha enumerado algu-
nas de las caracteristicas del desarrollo
cognitivo de personas adultas, que nos pueden
explicar algunas caracterfsticas del aprendiza-
je de los profesores: 1) El desarrollo es un pro-
ceso que se produce a lo largo de todala vida, y
que no estd limitado a ciertas edades; 2) El de-
sarrollo puede ser tanto cualitativo como cuan-
titativo; 3) El desarrollo es multidimensional
ya que los cambios ocurren en muchas dimen-
siones: bioldgica, social, y psicolégica; 4) El
desarrollo es multidireccional en la medida en
que pueden existir diferentes modelos y trayec-
torias de desarrollo, dependiendo de la dimen-
sién de que se trate y del individuo; 5) El desa-
rrollo estd determinado por muchos factores; y
6) Los individuos son sujetos que construyen y
organizan activamente sus propias historias
personales, de forma que el desarrollo no es sélo
funcién de los diferentes acontecimientos por
los que pasa, sino de un proceso dialéctico en-
tre los miiltiples factores ambientales y 1a cons-
truccién personal que los sujetos hacen de esos
factores (Pintrich, 1990:833).

Aterriza como puedas: Los primeros
aifios como profesor

Concebir a 1a formacién del profesorado
como un “proceso continuo, sistemdtico y or-
ganizado” significa entender que la formacidn
del profesorado abarca toda la carrera docente.
Hablar de la carrera docente no es mds que re-
conocer que los profesores, desde el punto de
vista del “aprender a ensefiar” pasan por dife-
rentes etapas que representan exigencias per-
sonales, profesionales, organizativas,
contextuales, psicolégicas, etc. especificas y
diferenciadas. En este articulo vamos a centrar-

qee,

nos en una de las fases del “aprender a ense-
fiar” que sistematicamente ha sido olvidada tan-
to por las instituciones universitarias como por
otras instituciones dedicadas a la formacion
permanente de los profesores (Vonk, 1994). Esta
fase es la comprendida por los primeros afios
de docencia, y que hemos denominado fase de
iniciacién o induccién a la ensefianza.

Lainiciacion a l1a enseftanza hay que en-
tenderla “como una parte del continuo del pro-
ceso de desarrollo profesional del profesor™
(Vonk, 1993:4). Este periodo de formacién es
desarrollo profesional, en 1a medida que se pre-
tende, a través de los programas que més ade-
lante describiremos, que los profesores adquie-
ran conocimientos, destrezas y actitudes ade-
cuadas para desarrollar una ensefianza de cali-
dad.

La iniciacién a la ensefianza, como he-
mos dicho, es el periodo de tiempo que abarca
los primeros afios, en los cuales los profesores
han de realizar la transicion desde estudiantes
a profesores. Es un periodo de tensiones y apren-
dizajes intensivos en contextos generalmente
desconocidos y durante ¢l cual los profesores
principiantes deben adquirir conocimiento pro-
fesional ademds de conseguir mantener un cierto
equilibrio personal. Es éste el concepto de in-
duccién que asume Vonk, autor holandés con
una década de investigaciones centradas en éste
ambito: “definimos la induccion como la tran-
sicion desde profesor en formacion hasta lle-
gar a ser un profesional auténomo. .. La induc-
cion se puede entender mejor como una parte
de un continuo en el proceso de desarrollo pro-
fesional de los profesores” (1996:115).

Ray Bolam, autor inglés, también dedi-
cado durante afios al estudio del periodo de in-
duccién, lo define como “el proceso de apoyo
v formacion que de forma creciente se ve nece-
sario para el éxito en el primer afio de ense-
fianza. Los politicos tienden a interesarse mds
por la induccidén cuando existen problemas de
reclutamiento de profesores, viéndolo como el
medio que mejora la retencion, consiguiendo
animar a los profesores principiantes para que
permanezcan en la docencia. Los profesiona-
les tienden a estar interesados en la induccién
al considerarla un periodo puente entre la for-
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macidn inicial y la permanente, y por tanto un
periodo que sirve de fundamento para el desa-
rrollo profesional continuo™ (1995:613)

El periodo de induccién o de iniciacién
se configura como un momento importante en
la trayectoria del futuro profesor. Un periodo
importante porque los profesores deben reali-
zar ]a transicion de estudiantes a profesores, por
ello surgen dudas, tensiones, debiendo adquirir
un adecuado conocimiento y competencia pro-
fesional en un breve perfodo de tiempo . En este
primer afio los profesores son principiantes, y
en muchos casos, incluso en su segundo y ter-
cer afio pueden todavia estar luchando para es-
tablecer su propia identidad personal y profe-
sional (Esteve, 1997).

Los cambios que sufre el profesor al pa-
sar de estudiante a profesor principiante y de
éste, a experto o experimentado, se suceden a
través de una serie de estadios, “gue normal-
mente se ven como irreversibles de alguna ma-
nera” (Burden, 1990:311). Lo que conduce al
cambio son, fundamentalmente, factores
madurativos dentro del individuo y factores
interactivos entre las caracteristicas personales
y la estimulacién que reciben del entorno.

Para algunos autores, el primer afio no
s6lo representa una oportunidad para aprender
a ensefiar, sino que también puede suponer
transformaciones en el 4mbito personal (Tisher,
1984). Se destaca como caracteristico de este
periodo, la inseguridad y la falta de confianza
en sf mismo que padecen los profesores princi-
piantes. Como sefialan Johnston y Ryan, “los
profesores en su primer afio de docencia son
extranjeros en un mundo extraiio, un mundo que
le es conocido y desconocido a la vez. Aungue
hayan dedicado miles de horas en las escuelas
viendo a profesores e implicados en los proce-
sos escolares, los profesores principiantes no
estdn familiarizados con la situacién especifi-
ca en la que empiezan a ensefiar” (Johnston y
Ryan, 1983:137).

Ha sido Simon Veenman (1984) quien ha
popularizado el concepto de “choque con la
realidad” para referirse a la situacién por la que
atraviesan muchos ensefiantes en su primer afio
de docencia. Segiin este autor holandés, el pri-

mer afio se caracteriza por ser, en general, un
proceso de intenso aprendizaje -del tipo
ensayo-error en la mayoria de los casos-, y ca-
racterizado por un principio de supervivencia,
y por un predominio del valor de lo préctico.
Los programas de iniciacién tratan de estable-
cer estrategias para reducir o reconducir el de-
nominado “choque con la realidad”. Los profe-
sores principiantes se encuentran con ciertos
problemas especificos de su estatus profesio-
nal. Valli (1992) plantea que son la imitacién
acritica de conductas observadas en otros pro-
fesores; el aislamiento de sus compatfieros; la
dificultad para transferir el conocimiento ad-
quirido en su etapa de formacién, y el desarro-
llo de una concepcién técnica de la ensefianza,
los problemas que mds amenazan a los profe-
sores principiantes.

El proceso que siguen los profesores para
aprender a ensefiar, esto es, para adquirir com-
petencia y habilidad como docentes ha sido
explicado desde diferentes perspectivas tedri-
cas. En un caso se hace hincapié en las
preocupaciones de los profesores como
indicadores de diferentes etapas de desarrollo
profesional. En otro caso se concibe al profe-
sor desde un punto de vista fundamentalmente
cognitivo y al aprender a ensefiar como un pro-
ceso de madurez intelectual. Existe un tdltimo
marco para el andlisis del proceso de iniciacién
que hace mayor hincapié en los elementos so-
ciales y culturales de la profesién docente y en
su asuncién por parte del profesor principiante
(Schempp, Sparks y Templin, 1993).

El periodo de iniciacién a la ensefianza
representa el ritual que ha de permitir transmi-
tir la cultura docente al profesor principiante
(los conocimientos, modelos, valores y simbo-
los de la profesidn), la integracién de la cultura
en la personalidad del propio profesor, asi como
la adaptacién del profesor principiante al en-
torno social en que se desarrolla su actividad
docente. Esta adaptacién puede ser f4cil cuan-
do el entorno socio-cultural coincide con las
caracteristicas del profesor principiante. Sin
embargo, este proceso puede ser mds dramati-
co cuando ¢l profesor principiante debe inte-
grarse en culturas que les son desconocidas
hasta el momento de empezar a ensefiar. Es el
caso de profesores principiantes ensefiando en
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culturas indigenas, de las cuales han tenido es-
casa informaci6én hasta el momento de ser des-
tinados a una de ellas. Moskowitz y Whitmeore
(1997) han descrito recientemente el proceso
de culturizacién al que son sometidos los pro-
fesores principiantes en los territorios del Nor-
te de Australia, con una poblacién
mayoritariamente aborigen, poseedora de len-
guas y culturas diferentes. Los profesores prin-
cipiantes que deciden ensefiar en estas situa-
ciones han de aprender a desenvolverse y a so-
brevivir en el aislamiento y deben conocer las
costumbres y tradiciones locales.

McAlpine y Crago (1995) han descrito
un caso similar en escuelas indigenas de Cana-
d4. Destacan la importancia que tiene que los
profesores (principiantes incluidos) sean sen-
sibles a lo que denominan como “discontinui-
dad cultural”. Este concepto pone énfasis en la
importancia de que la escuela y la familia o la
comunidad no se vean como dos mundos sepa-
rados: “Si los profesores provienen de una cul-
tura con unos patrones de comunicacion muy
diferentes a los de los alumnos, y si los profe-
sores no modifican estos patrones, los nifios
tendrdn muchas dificultades para participar en
la clase, y para tener éxito en ella” (1995:404).
El caso canadiense o el australiano pueden re-
sultar muy similares al que nos encontrariamos
en América Latina, con un amplisimo niimero
de culturas indigenas, dispersas
geogrificamente, con multitud de lenguas, y con
dificultades de escolarizacién. El profesorado
principiante que accede a ensefiar en estos es-
pacios requiere, como veremos méds adelante,
de un apoyo especial, que permita mantener-
les, retenerles en la docencia para que puedan
ayudar al desarrollo de esas comunidades.

A partir de este enfoque es ficil suponer
que el profesor principiante debe sumergirse en
un proceso de aprendizaje, adquirir los conoci-
mientos que Je servirdn para transmitir una cul-
tura, y los valores de esa culfura, interiorizados
en la propia personalidad. Por 1iltimo, el profe-
sor deberé adaptarse al entorno en el que ten-
dra que ejercer su funcién, para comprender las
necesidades que presenta, y poder responder
con efectividad a las demandas de ese entorno.
Pero el proceso de socializacién no ha de en-
tenderse como unidireccional. Rhoads (1993)

avotey,

destaca que el proceso de socializacién ha de
asumirse como un proceso de adaptaciéon mu-
tua entre la organizacién y el individuo, en el
que ambos contextos se acomodan y en algu-
nos casos se enfrentan para generar nuevas si-
tuaciones.

Por otra parte, y desde un punto de vista
organizativo, Van Maanen y Schein definen la
socializacidn organizativa “como el proceso por
el cual un individuo adquiere el conocimiento
social y las habilidades necesarias para asu-
mir un rol organizativo” (1979:211). Para es-
tos autores, si uno toma en serio la nocién de
que el aprendizaje en si mismo es un proceso
continuo y que dura toda la vida, la carrera
organizativa completa de un individuo se pue-
de caracterizar como un proceso de
socializacion:”Llegar a conocer una situacion
organizativa’y actuar dentro de ella implica que
una persona ha desarrollado algunas creencias
de sentido comuin, principios e interpretacio-
nes, o de alguna forma, una perspectiva para
interpretar las experiencias de uno en la esfe-
ra del mundo del trabajo” (Van Maanen y
Schein, 1979:212).

El proceso de socializacion de los profe-
sores es un problema de investigacién poco es-
tudiado, tal como han reconocido Atkinson y
Delamont (1985). Sin embargo hay que desta-
car ahora que la socializacién de los profesores
s un proceso en el cual se ponen en funciona-
miento estrategias sociales de diferente indole
(Kuzmic, 1993). Lacey (1977) ha identificado
tres tipos de estrategias mediante las cuales los
profesores se integran en la cultura de la ense-
fianza -si esta existiere- . Estas estrategias son:

a) Ajuste interiorizado: es la estrategia
que utilizan los profesores principiantes que
asumen como propios, los valores, metas y limi-
taciones de la institucion. Desde esta perspec-
tiva no se produce ningiin tipo de conflicto du-
rante el proceso de socializacién al existir
“sintonia” entre el profesor y los valores y nor-
mas institucionales.

b) Sumisidn estratégica: es la estrategia
de socializacién que se lleva a cabo cuando los
profesores reconocen piblicamente y asumen
las concepciones y valores de las personas que
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representan la autoridad, pero mantienen cier-
tas reservas personales y privadas ante tal defi-
nicién.

c) Redefinicion estratégica: es la estra-
tegia menos comiin, y segin Lacey significa
“conseguir el cambio, causando o capacitando
a los que tienen el poder formal para cambiar
la interpretacion que estos tienen de lo que estd
sucediendo en una situacién” (Lacey,
1977:72-73).

El anélisis del proceso de iniciacién des-
de el punto de vista de la socializacién ha con-
ducido a algunos autores a identificar las di-
versas fuentes de influencia tanto estructura-
les como personales que determinan la adop-
cién por parte del profesor principiante de la
“cultura de la enseflanza”.

Jordell estudi6 en Noruega el proceso de

socializacién del profesor principiante. A par-

tir de su estudio propuso un modelo en el que
relaciona cuatro niveles de influencia en la so-
cializacién de los profesores principiantes: di-
mensién personal, de clase, institucional y so-
cial. Un primer nivel de influencia (Nivel Per-
sonal) viene representado por las experiencias
previas (biografia), asi como la experiencia en
lainstitucién de formacion de profesorado. Este
nivel influye de forma interiorizada (teorfas
implicitas) sobre los profesores principiantes
(Schmidt and Knowles, 1995).

En segundo lugar destacan las influen-
cias a Nivel de Clase. Las investigaciones mues-
tran que los alumnos asi como los elementos
estructurales que caracterizan a la ensefianza:
multidimensionalidad, simultaneidad, inmedia-
tez, impredictibilidad, publicidad, historia, so-
cializan a los profesores en este nivel. De esta
forma, los estudiantes, el ambiente de clase, la
interaccién en el aula son elementos que influ-
yen en la socializacién de los profesores prin-
cipiantes. ’

Un tercer nivel de influencias es el Nivel
Institucional. En este nivel se han de conside-
rar influencias tales como las de los propios
colegas, los directores, y padres. También se
incluyen aqui las influencias del curriculum y
la administracién. Un dltimo nivel de influen-

cia, mis lejano y oculto lo representa la estruc-
tura econdmica, social y politica en que la es-
cuela se inserte.

El modelo de Jordell fue utilizado en la
investigacién que llevamos a cabo para estu-
diar el proceso de socializacién de profesores
principiantes (Marcelo,1991). Las influencias
socializadoras en los profesores principiantes
de Bachillerato y Primaria se referfan a cinco
diferentes fuentes de socializacién: Recuerdo
de otros profesores que han tenido en tiempos
de estudiante; Familiares profesores (padres);
Los alumnos; La experiencia; Los compafieros,
y otros (autodidacta, clases particulares, Cur-

‘sos de Perfeccionamiento, etc.). Estas influen-

cias coinciden con las identificadas por
Wildman y otros cuando plantean que son los

- estudiantes, los compafieros, el contexto esco-

lar y los padres los elementos que ejercen ma-
yor influencia en la socializacién de los profe-
sores principiantes (Wildman y otros, 1989). De
los resultados se desprende que los antiguos
profesores ejercen una gran influencia como
variable socializadora. Ello no ocurre en los
profesores de Primaria, quienes valoran funda-
mentalmente el peso que tiene la experiencia
en el aprender a ensefiar, pensando que s6lo ésta
es la que ensefia. Schmidt y Knowles (1995)

también encontraron que los problemas de los -

profesores principiantes se agrupaban en cua-
tro dimensiones: Historias personales y patro-
nes de pasadas actuaciones que afectan la con-
ducta actual; Desarrollo de un sentido de si
mismo en el rol de profesor; Problemas asocia-
dos a la planificaci6n, y la ensefianza y gestién
de clase, y Problemas contextuales, de la es-
cuela o de las relaciones con los profesores tu-
tores.

Schempp, Sparkes y Templin (1993) lle-
gan a similares conclusiones mediante una in-
vestigacidn etnogréfica realizada con profeso-
res principiantes. Estos autores encuentran que
los factores que influyen en la socializacién de
los profesores principiantes se concretan en tres
niveles. El primer nivel es el Biogréifico, y se
refiere a las experiencias personales previas de
los profesores en su etapa como estudiantes: el
recuerdo de profesores, la experiencia durante
las préicticas de ensefianza... El segundo nivel
tiene que ver con las Expectativas o Demandas
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que la escuela y los alumnos tienen con respec-
to al profesor principiante. El dltimo nivel se
refiere a la Cultura de la escuela e incluye los
aspectos relacionados con el poder, las relacio-
nes entre el profesorado y la micropolitica.

La identificacién de los problemas que
caracterizan a los profesores principiantes ha
sido también una linea de investigacién que ha
ofrecido un importante mimero de investigacio-
nes para conocer cudles son las carencias y di-
ficultades identificadas por los profesores prin-
cipiantes. Ya resulta cldsica la revision llevada
a cabo por Simon Veenman (1984) en la que
puso de manifiesto el acuerdo en la mayoria de
resultados de investigacién que encuentran los
problemas de disciplina, motivacion, tratamien-
to de las diferencias individuales, empleo de
materiales de ensefianza, como los principales
problemas que se encuentran los profesores
principiantes. Resultados similares a los de
Veenman encontramos en una investigacién en
la que analizamos los problemas y preocupa-
ciones de una muestra de 107 profesores prin-
cipiantes (Marcelo, 1991). Utilizando cuestio-
narios y entrevistas llegamos a concluir que los
problemas de los profesores principiantes se
referian a: presién del tiempo, nimero de alum-
nos, problemas de disciplina, falta de informa-
¢ién sobre la escuela y los alumnos, motiva-
cion de los alumnos, etc.

Un estudio también clasico, llevado a
cabo por Vonk (1983) venia también a mostrar
que los problemas que afectaban a los profeso-
res principiantes se centraban principalmente
en disciplina, el contenido a ensefiar, la organi-
zacién de las actividades de los alumnos, la
participacién y motivacién de los alumnos, los
padres y los compaiieros. Por otra parte, Esteve,
Franco y Vera (1995) llevaron a cabo una in-
vestigacién aplicando un cuestionario a 323
profesores con menos de cinco afios de expe-
riencia docente. Estos autores encontraron que
los principales problemas identificados por los
profesores se referfan a las condiciones de fra-
bajo: carencia o mala calidad del material dis-
ponible, calidad de los locales, el excesivo ni-
mero de alumnos por aula, las tareas de prepa-
racién del trabajo escolar, o el horario.

La mayorfa de las investigaciones sobre
profesores principiantes se han llevado a cabo

ey,

en los niveles de ensefianza primaria y secun-
darta. Son escasas las investigaciones llevadas
a cabo para estudiar los problemas y la ense-
flanza de profesores universitarios. Las que he-
mos tenido acceso nos informan, en primer lu-
gar de las dificultades encontradas por los pro-
fesores principiantes para aprender las normas
informales de proceder en la Universidad. En
este sentido, Mager y Myers (1982) encuentran
que el tiempo es el principal problema de los
profesores: tiempo para realizar el elevado ni-
mero de tareas de clase, de investigacidn, ad-
ministrativas, etc. El segundo problema es tra-
tar con los compaiieros, situarse, colocarse en
la institucién, aprender la cultura de la institu-
¢ién, sus valores, su historia no escrita. Estos
resultados coinciden con los aportados por
Turner y Boice (1989), quienes estudiaron a 100
profesores principiantes de universidad median-
te la realizacién de una entrevista cada semes-
tre. De ellos, 10 fueron observados semanal-
mente, fueron entrevistados cada dos semanas,
y redactaron un diario. Los profesores informa-
ron de un sentimiento de prisa en su trabajo,
una carga docente elevada: 9 horas de clase se-
manales, de 16 a 20 horas semanales de prepa-
racién de clases, docencia en tres diferentes
cursos, y ademds tener que investigar. Una de
las investigaciones més amplias y documenta-
das es la llevada a cabo por Fink (1984) (1985),
con 100 profesores (88% varones, 12% muje-
res) de Facultad de Geografia en Estados Uni-
dos en su primer afio de ensefianza. Los datos
recopilados a través del cuestionario, se refie-
ren a cada profesor principiante, sus estudian-
tes, tres colegas, y el propio investigador. Un
hallazgo destacable de esta investigacion es el
papel relevante que los profesores principian-
tes asignan a los compaiieros. Asi, el 80% mos-
tré que esperarian de los compafieros: Ser invi-
tado a particitar en sus clases; Ser observado
por el compaiiero; Discutir problemas de ense-
fianza; Explicar cuestiones sobre recursos; Ex-
plicar cuestiones sobre criterios de evaluacion.
Este autor solicit6 a los profesores que descri-
bieran su concepto de profesor, siendo por or-
den los que siguen: Experto; Autoridad; Agen-
te de socializacion; Facilitador; Ideal del Yo,
Persona. Por tiltimo, los métodos de ensefianza
mads utilizados por los profesores principiantes
fueron: exposiciones, lecturas de materiales,
ayudas audiovisuales, discusiones. Esta inves-
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tigacién ha sido replicada por Gibbs, Gold y
Jenkins (1987) en Inglaterra encontrando resul-
tados similares.En un trabajo més reciente,
Dunkin (1990) entrevisté a 56 profesores de
universidad en su periodo de iniciacién, encon-
trando que los problemas mds frecuentes esta-
ban referidos a:

-La ensefianza y aprendizaje, carga do-
cente, problemas de conducta de los alumnos,
falta de comprensién.

-‘Recursos, biblioteca, personal de apo-
yo, equipamiento, espacio.

-Problemas de investigaci6n: avance len-
to, falta de financiacién, tiempo y orientacién.

-Problemas respecto a condiciones del
empleo.

-Enfrentamientos con compafieros.

En un intento de aproximarnos a las ne-
cesidades reales de los profesores principian-
tes de la Universidad de Sevilla, llevamos a cabo
una investigacién para conocer cules eran los
problemas percibidos por los profesores prin-
cipiantes (Mingorance, Mayor y Marcelo,
1991). Para ello elaboramos el “Cuestionario
Iniciacién a la Docencia Universitaria”
(CIDU), compuesto por 54 items, de los cuales
los 50 primeros son afirmaciones sobre dife-
rentes dimensiones ante las cuales se les pide
al profesor que responda en qué medida ha su-
puesto para él un problema. Cabe destacar que,
al igual que en otras investigaciones a las que
nos hemos referido anteriormente, la dimensién
tiempo es la que mds preocupa a los profesores
principiantes encuestados. Los profesores no
tienen tiempo para preparar materiales, leer,
para estar con la familia y amigos, para investi-
gar. En segundo lugar, cabe destacar las quejas
de los profesores respecto a los servicios de la
Universidad: actividades culturales, deportivas,
alojamientos. La metodologia de ensefianza
aparece como la tercera dimensién problemati-
ca para los profesores encuestados: motivar a
los alumnos, hacer buenas exposiciones, reali-
zar actividades, o individualizar. Por tltimo, la
investigacién aparece como un problema con-
siderable para los profesores principiantes. Sin
embargo, hay que destacar que es la dimensién
que tiene una desviacion tipica mis elevada
(4.71), lo que nos lleva a pensar que existe una
variedad considerable entre profesores al res-
pecto. A partir de estos resultados iniciamos un
programa de formacién que més adelante co-

AT

mentaremos dirigido a profesores

-principiantes.Otra vertiente destacable de la

investigacién sobre profesores principiantes es
aquella que se ha dirigido a analizar las dife-
rencias existentes entre éstos y los profesores
expertos. Los resultados de las investigaciones
vienen sugiriendo que existen diferencias entre
los profesores expertos y principiantes. El co-
nocimiento experto estd organizado mediante
conceptos ¥ proposiciones interpretativas que
reflejan la tarea donde operan. Es un conoci-
miento tdcito, situacional, ligado a la accién.
Leinhardt ha utilizado el término “Conocimien-
to Situado” (Situated Knowledge) para referir-
se al conocimiento que poseen los profesores
expertos: “...es un conocimiento que se desa-
rrolla contextualmente... El conocimiento situa-
do es una forma de competencia profesional
{ “expertise”) en donde el conocimiento es
procedimental y automatizado y existe una gran
cantidad de heuristicos para la solucién de pro-
blemas concretos de la enseiianza”(Leinhardt,
1988: 146).

Antes de continuar hay que sefialar que
cuando hablamos del profesor experto nos re-
ferimos no sélo a un profesor con, al menos,
cinco afios de experiencia docente, sino sobre
todo a una persona con un “elevado nivel de
conocimiento y destreza, cosa que no se ad-
quiere de forma natural, sino que requiere una
dedicacion especial y constante” (Bereiter y
Scardamalia, 1986: 10). Asi, la competencia
profesional del profesor experto no se consi-
gue a través del mero transcurrir de los afios.
No es totalmente cierto, como sefiala Berliner,
que la simple experiencia sea el mejor profe-
sor. Si no se reflexiona sobre la conducta no se
llegard a conseguir un pensamiento y conducta
experta (Berliner, 1986). Segiin Bereiter y
Scardamalia, los sujetos expertos -en cualquie-
ra de las dreas- tienen en comiin las signientes
caracteristicas: complejidad de las destrezas, es
decir, el experto realiza sus acciones apoyén-
dose en una estructura diferente y mas comple-
Jjaque la del principiante, ejerciendo un control
voluntario y estratégico sobre las partes del pro-
ceso, que se desarrclla mds automaticamente
en el caso del principiante.

En segundo lugar, figura la cantidad de
conocimiento que el experto posee en relacién
al principiante, que posee menos conocimien-
tos. En tercer lugar sefialan la estructura del co-
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nocimiento. Para Bereiter y Scardamalia, “los
principiantes tienden a tener lo que podemos
describir como una estructura de conocimien-
to ‘superficial’, unas pocas ideas generales y
un conjunto de detalles conectados con la idea
general, pero no entre si. Los expertos, por otra
parte, tienen una estructura de conocimiento
profunda y multinivel, con muchas conexiones
inter e intranivel” (1986: 12). Lailtima carac-
teristica que diferencia a expertos de principian-
tes es la representacién de los problemas: el
sujeto experto atiende a la estructura abstracta

del problema y utiliza una variedad de tipos de
problemas almacenados en su memoria. Los
principiantes, por €l contrario estdn influidos
por el contenido concreto del problema y, por
tanto, tienen dificultades para representarlo de
forma abstracta (Marcelo, 1995).

Recientemente Cristina Moral ha sinte-
tizado algunas diferencias entre profesores ex-
pertos y principiantes en el 4rea concreta de la
ensefianza de la lectura. Reproducimos algunos
de esas conclusiones:

En relacién a la planificaciéon:

estructurados y complejos.

o Los expertos hacen mds referencia al tipo de acciones que ellos realizardn en la
clase y las que los alumnos llevarén a cabo.

Los expertos hacen mis referencia a la materia a ensefiar

Los expertos hacen mds referencia a las limitaciones del escenario

Los expertos hacen mds referencia al libro de texto

Los planes desarrollados por los profesores expertos son mds estables,

elevado de actividades

y la ensefianza interactiva

En relacion a la ensefianza interactiva:

e La secuencia de estructuras de actividad de los expertos se mantiene constante y
sigue una secuencia légica en la ordenacion de las actividades

e Los expertos dividen la clase en un niimero reducido de estructuras de actividad
que mantienen constante. Los principiantes dividen la clase en un nfimero mds

¢ Los esquemas de accién para cada actividad son mds complejos y estdn mejor
elaborados en los profesores expertos

e Los profesores expertos mantienen una relacion mas estrecha entre la planificacién

El paraguas de Mary Poppins: Los
programas de induccién

Todo lo expuesto anteriormente nos con-
duce a la evidencia de Ia necesidad de implan-
tar programas de iniciacién o induccién para
contribuir a aminorar lo que Veenman denomi-
né “choque con la realidad”. Pero los progra-
mas de induccién no sélo surgen de pensar en
el profesor principiante como tal, sino ante la
necesidad de mantener o retener a los profeso-
res en sus puestos de trabajo. Es decir como
mecanismo para evitar la desercién y abando-
no de la profesion docente. Gold, en su revi-
sién de investigaciones sobre profesores prin-
cipiantes para el Second Handbook of Research

o

on Teacher Education (Gold, 1997) afirmaba
que los estudios IHevados a cabo en Estados
Unidos de América, el 25% de los profesores
principiantes no ensefian més de 2 afios y que
cerca del 40% dejan la profesién en los prime-
ros cinco afios. También se tiene informacién
de que los que dejan la ensefianza son los me-
jores profesores. Explica la autora que ello se
debe también a que no se cumplen las expecta-
tivas que los profesores tienen respecto a la
carrera: falta de movilidad, baja retribucion,
escaso interés y apoyo de los padres, proble-
mas de disciplina. Por ello, como plantea esta
autora, “Proporcionar apoyo personal y profe-
sional se ha convertido en un factor clave para
la retencidn de los nuevos profesionales. Ofre-
cer un apoyo de calidad es crucial porque se
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ha demostrado que la falta de apoyo es el fac-
tor mds importante de abandono de la do-
cencia por los profesores principiantes”
(Gold, 1997:561).

Ello se hace especialmente necesario
en aquellas zonas més desfavorecidas y ale-
jadas de los centros politicos y sociales. Nos
referimos a las zonas rurales o selvitivas, ale-
jadas y mal comunicadas, con insuficientes
infraestructuras y caracterizadas por poseer
culturas y lenguas diversas. En estos lugares
se hace especialmente necesario mantener a
la poblacién docente ofreciendo programas
formativos que motiven e incentiven a los
profesores a mantenerse en la enseflanza.

Los programas de iniciacién o induc-
cién varian de pafs en pais. En Europa no
puede en absoluto afirmarse que exista ni tan
siquiera el intento de homologar unos mini-
mos. Existen grandes diferencias entre pai-
ses. En un reciente informe, Vonk afirmaba
que “en la mayoria de los paises europeos,
la induccion sistemdtica de los profesores en
la profesién ha sido un drea desatendida, y
eso a pesar del elevado niimero de profeso-
res que han abandonado la profesidn en los
primeros tres afios de servicio.” (1994:83).
Llamaba la atencién a la Conferencia de Mi-
nistros de Educacién en Helsinki, en 1987
donde se acord6 mejorar el estatus y la cuali-
ficacion de la profesion docente. Al respecto
afirma que “Se podria esperar que la induc-
cién de los profesores pudiera obtener una
renovada atencion en algunos paises euro-
peos, pero no se han producido iniciativas ni
a nivel politico ni de investigacion. Otro
ejemplo de la retérica lo ofrece el informe
final de la conferencia europea sobre La Pro-
fesion Docente en Europa (Octubre, 1991),
en el cual no aparecen mencionado ni el con-
cepto de induccidn, ni ninguna accion rela-
cionada con éste” (1994:86). En términos
similares se expresa Buchberger, cuando es-
tablece que, “a pesar de que la investigacion
sobre induccion indica con claridad que mu-
chos de los efectos positivos que tiene la for-
macion inicial de los profesores se pierden
cuando el joven profesor entra en la escuela,
ello no ha conducido a que los paises desa-
rrollen esfuerzos sistemdticos. La mayoria de

A o,

las escuelas de Europa aun no han desarro-
llado un “culfura de la induccion” (1994:34).
En los mismo planteamientos se basaba
Bolam en 1987 en su revisién sobre progra-
mas de induccidén.

Existen algunas excepciones. Asi, des-
de la instauracién hace 25 afios del proyecto
Teacher Induction Pilots Schemes, en Ingla-
terra y Gales se han venido desarrollando ini-
ciativas dirigidas a la formacién de los pro-
fesores principiantes: tiempo para prepara-
cidn, apoyo estructurado en la escuela, inclu-
yendo la posibilidad de recibir retroaccién y
la observacién de las clases por profesores
expertos, proporcionar actividades externas
de induccién (Tickle, 1994).

Unareciente investigacion sobre el pa-
pel de las Local Education Authorities
(LEA’s) en el desarrollo de programas de ini-
ciacién para profesores principiantes en In-
glaterra y Gales, muestra ¢dmo existe una
amplia variedad en relacién a los programas
de iniciacién dependiendo de las LEAs

(Kinder y Earley,1995}. Asi, mientras que en '

algunas el programa dura un afio, en otras son
dos trimestres. Algunas LEAs proporcionan
a los profesores principiantes el apoyo de un
asesor externo. Por otra parte, algunas escue-
las pueden disponer de un programa propio
para la iniciacién de los profesores princi-
piantes contratados. Estos programas inclu-
yen reuniones con los profesores de la escue-
la, la observacidén de clases o la figura del
mentor. Para estas actividades los profesores
principiantes pueden disponer de una reduc-
cién de carga docente.

Las actividades y programas de apoyo
a los profesores principiantes se han visto in-
fluidas por la publicacién de Perfiles de De-
sarrollo Profesional, que establecen cudles
son las COMPETENCIAS que los profeso-
res principiantes deben de dominar. Resefia-
mos algunas de las competencias para los pro-
fesores principiantes de ensefianza primaria:

Estas competencias han guiado la eva-
luacién de los profesores principiantes, asi como
el desarrollo de programas de iniciacién. Y a
pesar de ese esfuerzo continuado, en una re-
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Curriculum, Planificacién y Evaluacion

primaria
siguientes

cdlculo y otras destrezas.

Curriculum Nacional

al Curriculum Nacional

e Demostrar conocimiento de los propdsitos, amplitud y estructura del curriculum de
s Asegurar la continuidad y progresién dentro del trabajo de la propia clase y de clases
e Explotar todas las oportunidades para desarrollar en los alumnos el lenguaje, lectura,

Demostrar conocimientos relevantes sobre el Curriculum Nacional
Planificar lecciones, ensefiar y evaluar a los alumnos sobre los contenidos del

Evaluar y registrar sistemdticamente el progreso individual de los alumnos
e Juzgar el progreso de cada alummno en funcién de criterios adecuados y con referencia

Estrategias Docentes:

tecnologias

Establecer normas claras de conducta de los alumnos y asegurar Ia disciplina en clase
Crear y mantener un ambiente de aprendizaje adecuado y ordenado

Mantener el interés y la motivacién de los alumnos

Presentar las tareas de aprendizaje de una forma clara y motivadora

Ensefiar a la clase completa, a grupos ¢ individuos

Usar una amplia variedad de técnicas docentes y juzgar cudndo y cémo usarlas
Comunicarse con los alumnes de forma clara y efectiva, a través de preguntas,
instrucciones, explicaciones, retroaceion

e Gestionar eficaz y econémicamente el propio tiempo y el de los alumnos

¢ Seleccionar y utilizar una variedad de recursos para el aprendizaje, incluyendo nuevas

ciente evaluacién llevada a cabo por Bolam y
otros (1995) se concluye que, “a pesar de los
esfuerzos de los pasados veinte afios, la induc-
cién de los profesores principiantes permane-
ce cuando menos incompleta, y cuanto mds
insatisfactoria...Este estudio indica que en al-
gunos aspectos, la situacion estd empeorando”.
Una de las causas de esta situacién tiene que
ver, segiin los autores, con un incremento de la
contratacion a tiempo parcial de los profesores
principiantes. Asi, en ensefianza primaria, el
75% de los profesores principiantes eran con-
tratados a tiempo parcial, mientras que este
porcentaje se reducia al 25% en secundaria. Se
explica que las escuelas, que son las que dispo-
nen de recursos para el desarrollo de progra-
mas de iniciacién, no reduzcan la carga docen-
te del profesorado que ya de por sf estdn siendo
contratados a tiempo parcial,

Otros paises, entre los que se encuentran
Grecia, Italia, Espafia o Portugal no tienen pla-
nes institucionales de apoyo centrados
especificamente en la atencién a los profesores
principiantes. Al respecto, Marco Todeschini
se preguntaba: “Ddnde obtienen los profesores

L

italianos las competencias especificas de en-
sefianza? La respuesta es: en la prdctica, tra-
tando con situaciones concretas de ensefianza.
Insistiendo con otra pregunta: ;jcémo? Otra
respuesta obvia es: por ensayo y error; es de-
cir, con un considerable coste individual y so-
cial. La mayoria de los profesores comienzan
su experiencia con sustituciones (temporales,
de duracion variable), cuando un profesor per-
manente no estd disponible, En la medida en
que no hay previsiones para asegurar una for-
macidn inicial, tampoco se proporciona apoyo
para los profesores principiantes” (1994:92).

En paises con un sistema educativo més
descentralizado se pueden encontrar diferencias
en funcién de las escuelas o de los distritos es-
colares. Es el caso de Holanda en el que existe
un amplio conjunto de actividades completa-
mente voluntarias que algunas escuelas propor-
cionan a sus profesores principiantes. Estas ac-
tividades incluyen desde la asignacién de un
mentor, seminarios y reuniones a observacio-
nes de clases y supervisién (Wubbels y otros,
1987).
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En larevisién de programas de iniciacion
para profesores principiantes realizada por
Furtwengler (1995) en Estados Unidos se mues-
tra que entre el afio 1984 y 1992, fueron 34 los
Estados que implantaron programas de estas
caracteristicas. La mayoria de estos programas
tienen una duracién de un afio, y generalmente
incluyen una variedad de estrategias formativas
dirigidas a mantener a los profesores principian-
tes en la ensefianza. Estas estrategias incluyen,
en primer lugar los Grupos de Apoyo para pro-
fesores principiantes, formados por profesores
con experiencia que asesoran a los profesores
principiantes. Como parte de estos equipos se¢
incluye la figura del mentor, que observan la
clases de los principiantes, proporcionandoles
retroaccidn y asesoramiento. Por iltimo, se in-
cluyen cursos de formacion para los profesores
principiantes y los mentores.

Los programas de iniciacién han de en-
tenderse, en opinién de Huling-Austin “como
extensiones légicas del programa de formacion
inicial, y como piezas de entrada en un progra-
ma mds amplio de carrera docente. Los pro-
gramas de iniciacién reconocen que los profe-
sores principiantes hace poco que han termi-
nado su periodo de formacién y que aiin nece-
sitan supervision y apoyo similar al que reci-
bieron en su fase de estudiantes” (1990:535).
Los programas de iniciacién se configuran, por
tanto, como ¢l eslab6n imprescindible que han

de unir la formacién inicial con el desarrollo
profesional a lo largo de la carrera docente.

Los programas de iniciacién para profe-
sores principiantes responden a la necesidad de
facilitar asesoramiento y formacién a los do-
centes que se encuentran en su primer-afio-de
ensefianza. Responden, como hemos visto, ala
concepeién de que la formacién del profesora-
do es un continuo que ha de ofrecerse de forma
adaptada a las necesidades de cada momento
de la carrera profesional.

Los programas de iniciacién, al igual que
cualquier otra actividad de formacién del pro-
fesorado incluyen, segin Carter y Richardson
(1989), tres componentes fundamentales: un
concepto de ensefianza y de formacién, una se-
leccién del conocimiento que se considera ade-
cuado y necesario que el profesor principiante
posea, y por iiltimo, una idea acerca de cémo
se adquiere ese conocimiento, es decir, las es-
trategias formativas que facilitan su adquisicién.
En relacién al tercer componente, existe una
gran variedad de actividades que pueden incluir
los programas de iniciacién, como se puede
comprobar en el recuadro siguiente.

Huling-Austin (1990) revisé los conte-
nidos e investigaciones en torno a los progra-
mas de iniciacién. La revisién muestra, en pri-
mer lugar, que los programas de iniciacién tie-
nen que ser flexibles, adaptados a las necesida-
des individuales y a la situacidn de trabajo del

COMPONENTES DE LOS PROGRAMAS DE INICIACION:

* Reuniones y visitas previas

principiantes en las clases.
* Entrevistas de seguimiento con observadores
* Consultas a profesores con experiencia

* Apoyo, asesoramiento, por profesores mentores

* Reuniones en grupo de prafesores principiantes

* Publicaciones para profesores principiantes

* Materiales escritos sobre las condiciones de trabajo y las normas de la escuela

* Seminarios sobre curriculum y sobre ensefianza eficaz
* Sesiones de enirenamiento por profesores mentores y otro personal de apoyo

* Observaciones por supervisores, comparieros, o grupos y/o grabacidn en video de los profesores

* Oportunidad para observar a otros profesores (en vivo ¢ en grabacidn)

* Reduccidn del tiempo/carga docente para los profesores principiantes y/o menfores

* Creacitn de situaciones de enseiianza en equipo

* Cursos especificos para profesores principiantes en la Universidad

o
ca.‘ 2,
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propio profesor. En segundo lugar, la investi-
gacién muestra la importancia del profesor de
apoyo: “Probablemente, el hallazgo mds con-
sistente a lo largo de los diferentes estudios es
la importancia del profesor de apoyo (algunas
veces llamado profesor mentor, profesor com-
paiiero, o el colega del profesor” (Huling-
Austin, 1990:542). Por iltimo, la autora plan-
tea la importancia de tener en cuenta la asigna-
cién de docencia a los profesores principian-
tes, a los que normalmente se asignan a clases
que los veteranos no desean, o a asignaturas que
no han estudiado, etc.

DESAR

Dimensidn
Personal

Vonk (1995) ha venido trabajando en un
modelo para identificar 4reas de competencia pro-
fesional que deberfan configurar la estructura de
contenidos de los programas de induccién.

Dimensidn Personal: La dimensién per-
sonal juega un papel importante en el equili-
brio del profesor principiante. Como hemos vis-
to anteriormente, el primer afio de docencia
supone un afio caracterizado por los cambios.
El profesor principiante va desarrollando o
modificando una imagen de si mismo como
docente. Ello implica una marcada transicién
desde el papel de estudiante al de profesor. Ello

hOLLO PROFESIONAL

Dimensién
oniextual

Dimensién Conocimiento

supone cambiar la perspectiva con que se per-
ciben a s mismos y a los alumnos: es un hecho
que al comienzo de su carrera, la mayor parte
de los profesores principiantes se identifican
mads con ¢l rol de alumnos que con el de profe-
sor; dicen no gustarles el rol de control del
aprendizaje de los alumnos. Un segundo cam-
bio que afrontan los profesores principiantes y
paralos que requieren también apoyo tiene que
ver con tratar situaciones conflictivas, con pér-
dida de control de las disciplina en el aula,
Para afrontar los efectos personales del
primer afio en los profesores principiantes,
Esteve (1995, 1997) ha venido desarrollando
un programa internacionalmente reconocido
para formar a los profesores principiantes en el
dominio de destrezas sociales en situaciones po-
tencialmente conflictivas. Partiendo de 1a téc-
nica de inoculacién de estrés han desarroliado
un programa que incluye la simulacién, la re-
presentacion, el anélisis y valoracion de la pro-
pia actuacién, todo ello en situaciones contro-
ladas. Este programa pretende aportar a los pro-
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y destrezas

fesores principiantes herramientas para hacer
frente a situaciones dificiles.

Dimension ecoldgica: Se refiere a las
nuevas responsabilidades que los profesores
principiantes tienen dentro del contexto espe-
cifico de 1a escuela. Los profesores principian-
tes deben adaptarse dentro de una cultura esco-
lar y departamental que ya existe, asumiendo
nuevas responsabilidades. Para ello se requiere
que los profesores principiantes conozcan c6mo
desenvolverse en un ambiente nuevo, sepan re-
conocer y analizar las diferentes culturas y
“micropoliticas” existentes en el nuevo lugar
de trabajo.

Dimensién de Conocimientoy Destrezas:
Esta dimension aborda tres elementos referidos
principalmente a los aspectos mds didacticos
del trabajo de los profesores: conocimiento di-
déctico del contenido, destrezas de gestién de
clase, y destrezas docentes. En relacién al co-
nocimiento diddctico del contenido, los progra-
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mas de induccién deberfan centrarse en respon-
der a preguntas tales como: jcomprende el pro-
fesor principiante la estructura del conocimiento
y la forma como este conocimiento se transfor-
ma en conocimiento ensefiable?; ;se ha forma-
do al profesor principiante en el conocimiento
que incluye representacién de ideas, ilustracio-
nes, ejemplos, analogias, explicaciones y de-
mostraciones?; ;son capaces los profesores
principiantes de reflexionar sobre lo que hacen?
(Gold, 1997). En relacidén a las destrezas, se
requiere que los profesores principiantes posean
conocimiento sobre cémo estructurar los am-
bientes de ensefianza-aprendizaje para abordar
los problemas del tiempo de realizacién de ta-
rea, variar las actividades en funcién del tiem-
po, controlar el progreso de los alumnos y adap-
tar la ensefianza a las diferencias individuales.

Objetivos de los Programas de Ini-
ciacion

Las dimensiones que anteriormente he-
mos comentado se concretan en objetivos para
los programas de induccién. Huling-Austing
(1990) sefiala cinco objetivos generales que si
bien no son los dnicos que pueden ser apropia-
dos para incluir en programas de iniciacién de
profesores principiantes, si son las metas gené-
ricas tipicamente incluidas en la mayoria de
ellos. Estos objetivos son:

a) Mejorar la actuacién docente.

b) Aumentar las posibilidades de perma-
nencia de los profesores principiantes durante
los afios de iniciacion.

c) Promover el bienestar personal y pro-
fesional de los profesores principiantes.

d) Satisfacer los requisitos formales re-
lacionados con la iniciacién y la certificacién.

e) Transmitir la cultura de] sistema a los
profesores principiantes.

Componentes de los Programas de
Iniciacion

Los programas de iniciacién para profe-
sores principiantes se diferencian en cuanto a
su duracién y contenido. Podemos referirnos a
programas de iniciacién que duran poco més
de una semana, hasta otros que tienen una ex-

tensién de al menos dos cursos escolares, La
cantidad y calidad de experiencias y activida-
des en las cuales se implican los profesores prin-
cipiantes va a ser el criterio que permita clasi-
ficar y valorar los distintos programas de ini-
ciacién. Vamos a destacar algunas de las acti-
vidades que configuran estos programas:

a) Proporcionar informacién:

Esta actividad consiste en dar in-
formacién escrita a los profesores principian-
tes acerca de disposiciones legales, medios, fa-
cilidades, aspectos administrativos, etc., que
puede necesitar el profesor en su primer afio.

b) Visita previa:

Es una visita de corta duracién a la es-
cuela con el objetivo de conocer y familiarjzar-
se con el ambiente del centro, el espacio, la fi-
losofia del centro, los profesores, etc.

¢) Reduccidn de la carga docente:

En paises como Australia, Jap6n, Nueva
Zelanda o Inglaterra los profesores principian-
tes tienen una reduccién en su carga lectiva de
entre el 5 y el 10 %. Durante ese tiempo asisten
a cursillos, se rednen con el tutor o mentor, y
realizan tareas formativas.

d) Seminarios de discusién

Aparece como una estrategia para facili-
tar el apoyo personal y emocional a los profe-
sores principiantes sobre la base de la discu-
sién y andlisis de problemas concretos.

e) Poner en conexién a profesores prin-
cipiantes a través del correo electrénico

Esta es una reciente innovacion, descrita
por Merseth (1991) y Gold (1997) que muestra
el proyecto de la Universidad de Harvard, de-
nominado “Beginning Teacher Computer
Network”, y que pone en contacto a profesores
principiantes a través del ordenador. Los resul-
tados de esta experiencia muestran que el con-
tacto entre profesores a través de ordenador
propicia el apoyo personal, emocional y técni-
co entre profesores principiantes. A continua-
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cién adjuntamos algunas direcciones de Internet
que ofrecen programas de formacién para pro-
fesores principiantes.
http://edu.technion.ac.il/Education/
research/inducbegteach/index.html
http://www.curtin.edu.au/curtin/dept/
resources/induct.htm

f) Estudio de casos

El estudio de casos se estd proponiendo
como una estrategia adecuada para formar pro-
fesores desde una perspectiva reflexiva
(Marceloy otros, 1991). Carter y Richardson plan-
tean que “el estudio de casos puede ayudar a los
profesores principiantes a explorar cursos alter-
nativos de accion referidos a sus problemas habi-
tuales... Los casos pueden servir como un catali-
zador para poder pensar acerca de las estructuras
cognitivas que subyacen a la prictica de la ense-
fianza {Carter y Richardson, 1989:414),

g) La figura del mentor:

Algunes programas de iniciacién inclu-
yen entre sus actividades el asesoramiento de
los profesores principiantes por medio de otros
profesores, que pueden ser compafieros o bien
“mentores”. Como reconoce Galvez- Hjornevik
(1986), a través de la revision de la literatura se
comprueba que los mentores en general son
profesores de universidad, supervisores, direc-
tores de escuela, pero en muy pocas ocasiones
compaiieros de los profesores principiantes.
Independientemente de ello, Borko (1986) des-
taca la figura del mentor como elemento impor-
tante de los programas de iniciacién sefialando
que sus caracteristicas han de ser las siguien-
tes: profesor permanente, con experiencia do-
cente, con habilidad en la gestién de clase, dis-
ciplina, comunicacién con los compafieros, con
conocimiento del contenido, con iniciativa para
planificar y organizar, con cualidades persona-
les (flexibilidad, paciencia, sensibilidad), etc.

La tarea que se asigna al “mentor” es la
de asesorar didéctica y personalmente al profe-
sor principiante, de forma que se constituye en
un elemento-de apoyo. En algunos casos se pue-
den desarrollar ciclos de supervisién clinica
(planificacién-observacién-andlisis de la ense-~
fianza), 0 bien entrevistas abiertas.
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Una atencion especial a la figura del
Profesor Mentor

Cada vez son mds los programas de ini-
ciacidn a la ensefianza que incluyen la figura
del mentor, como el profesor experto seleccio-
nado para ayudar al profesor principiante: “un
profesor con experiencia que asiste al nuevo
profesory le ayuda a comprender la cultura de
la escuela” (Galvez-Hjornevick, 1986). El men-
tor juega un papel de gran importancia en el
programa de iniciacién, pues es la persona que
ayuda y da orientaciones, tanto en el curricu-
lum como en la gestién de clase, al profesor
principiante. Para Bolam “Los mentores son
profesores experimentados que se hacen res-
ponsables de ayudar a los profesores princi-
piantes. Esta ayuda se puede dar directa o in-
directamente. Los mentores pueden proporcio-
nar informacion, orientar, observar clases y dar
retroaccion sobre lo que ven y oyen, se pueden
implicar en grupos de discusion, proporcionan
relaciones con otros profesores, las institucio-
nes de formacion y la Universidad, y en algu-
nas ocasiones llevan a cabo la evaluacién de
profesores principiantes™ (1995:614).

La figura del mentor, como plantea Gold
(1992), viene a atender tres tipos de necesida-
des de los profesores principiantes: necesida-
des emocionales (autoestima, seguridad, etc.);
sociales (relaciones, compaiierismo, etc.), e in-
telectuales.

En Espafia, cabe destacar la tesis docto-
ral de Sanchez Moreno (1993) en torno a la fi-
gura del profesor mentor. En esta investigacién
se llevo a cabo un programa de formaci6n para
profesores mentores basado en la Supervisién
Clinica. A partir de dicho programa se llevaron
a cabo ciclos de supervisién: planificacién-ob-
servacién-andlisis, entre profesores principian-
tes de secundaria y sus correspondientes
mentores, siendo valorada la experiencia como
positiva, pero limitada en el tiempo. Por tlti-
mo, la autora elabord un nventario de Creen-
cias del Supervisor, basindose en los trabajos
de Glickman que le permitieron identificar tres
concepciones respecto a la supervisién:
colaborativa, directiva y no directiva.

%
%} Escola Superior de Educagdo de Portalegre



NECESIDADES IDENTIFICADAS

FISICA-EMOCIONAL SOCIO-PSICOLOGICA PERSONAL-INTELECTUAL
Autoestima Amistad Estimulacién intelectual
Seguridad Relaciones Nuevo conocimientofideas
Aceptacion Compaiierismo Desafios

Confianza en sf mismo Interacciones Experiencias estéticas
Resistencia Técnicas de innovacién

Tipos de necesidades relacionadas con el mentor (Gold, 1992)

Bey y Holmes (1992) han planteado al-
gunos principios del mentorazgo que conside-
ramos de interés reproducir. En primer lugar, el
mentorazgo es un proceso y una funcién com-
pleja, que requiere una estructura organizativa
adecuada, asi como una elevada sensibilidad
para acomodarse a las diferentes situaciones.
Un segundo principio que enuncian estos auto-
res es que el mentorazgo implica apoyo, ayuda
y orientacién, pero no evaluacién del profesor
principiante. En tercer lugar, que la tarea del
mentorazgo requiere tiempo para que profeso-
res principiantes y mentores entren en contac-
to, y pueda establecerse una comunicacién po-
sitiva.

Parece evidente, y asi 1o constatarmos en
los distintos estudios revisados, que los profe-
sores mentores que van a trabajar con profeso-
res principiantes deben poseer ciertas caracte-
risticas personales (empatfa, facilidad para la
comunicaci6n, paciencia, diplomacia, flexibi-
lidad, sensibilidad) y profesionales (experien-
cia demostrada en sus clases, habilidad en la
gestion de clase, disciplina y comunicacién con
los compafieros, cierta iniciativa para planifi-
car y organizar (Franke y Dahlgren, 1996) . Las
cualidades que posea el profesor mentor van a
influir en las relaciones que se establezcan con
el profesor principiante. No obstante, el com-
ponente crucial es disponer de la habilidad para
trabajar juntos basada en la confianza mutua,
el respeto y la creencia de que cada uno es ca-
paz de perfeccionarse de forma competente
(Wildman y otros, 1992).

En el 4mbito de el Ensefianza Universi-
taria, la figura del mentor se ha asociado en al-
guna investigacién con el progreso en la carre-
ra académica del tutorado. Asi, Queralt estudi6
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a 430 profesores y administradores de univer-
sidad, encontrando que los profesores de uni-
versidad que habfan tenido mentores consiguie-
ron un nivel de carrera docente
significativamente mds elevado que los que no
lo habian tenido, entendiendo que los
indicadores fueron: publicaciones, becas, rol en
la universidad, rango académico, satisfaccién
en el trabajo. Por otra parte, los profesores cuya
relacién con el mentor fueron méds prolonga-
das, o que tuvieron méds de un mentor progresa-
ron més rapidamente en su carrera docente (cita-
do en Merriam, Thomas y Zeph, 1987). A este
respecto también cabe sefialar la dificultad
mostrada por las profesoras principiantes para
encontrar mentores dado que la mayoria son
hombres que prefieren tutorizar a profesores
(Clark y Corcoran, 1986).

Una de las investigaciones que ha mos-
trado con mayor consistencia la utilidad de la
figura del mentor es la que desarrollé Boice
(1990) en la Universidad de Nueva York, em-
parejando a 25 profesores principiantes con
otros tantos mentores voluntarios. Cada pareja
se comprometia a:

* Reuni6én semanal en pareja.

* Reunién mensual de todas las parejas.
En ellas se analizaban y compartian experien-
cias, y se desarrollaban seminarios sobre ense-
fianza e investigacion.

* Reunidn una vez cada dos semanas con
el director del proyecto. En ellas el director
comprobaba el progreso, y recababa datos so-
bre la frecuencia, modos y contenido del
mentorazgo.

* Una entrevista con cada participante al
principio y final de cada afio para conocer sus
expectativas y experiencias en el proyecto.
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Los resultados muestran, en primer Iu-
gar que es posible llevar a la préctica un pro-
grama de iniciacién basado en la figura del
mentor, siempre y cuando se mantengan los
compromisos en cuanto a la regularidad de los
contactos. En segundo lugar, el autor concluye
que no es prioritario ni importante que mentor
y principiantes tengan las mismas caracteristi-

cas de personalidad. De hecho las tres parejas.

que fracasaron fueron aquellas en las que am-
bos eran amigos anteriormente. Por dltimo, cabe
destacar que las conversaciones mentor-profe-
sor giraron principalmente en torno a cuestio-
nes de ensefianza y productividad (publicacio-
nes).

La figura del mentor y el proceso de
mentorazgo estd recibiendo gran atencién por
parte de investigadores en el campo de 1a for-
macion del profesorado. Y de 1a misma manera
que se habla de diferentes teorias sobre apren-
der a ensefiar (Marcele, 1995), Maynard y
Furlong aplican esas teorias para configurar
tres modelos de mentorazgo: modelo de imita-
cién, modelo de competencia y modelo reflexi-
vo (1995).

Elliott y Calderhead (1995) se basan en
el modelo desarrollado por Daloz para confi-

gurar diferentes situaciones de la relacién men-

tor-principiante. Asi, los mentores pueden pla-
nificar actividades innovadoras o conservado-
ras. Es lo que Daloz denomina Desafio. La va-
riable desafio se combina con el Apoyo que los
principiantes pueden recibir.

De esta forma se nos pueden presentar
cuatro situaciones:;

1.Poco apoyo y poco desafio conducen a
una situacion de estancamiento y poco progre-

so porque el profesor principiante repite ¢ imi-
ta lo que observa.

2.Demasiado desafio y poco apoyo lle-
van al retraimiento y al miedo a equivocarse
por la falta de seguridad en lo que se hace.

3.Mucho apoyo y poco desafio llevan a
confirmar lo que hay, a mantener el status quo.

4.Apoyo y desafio en dosis adecuadas
conducen a un mayor crecimiento personal y
profesional.

Pero, a pesar de los aspectos claramente
positivos que podemos encontrar en la figura
del mentor, no hay que olvidar a aquellos auto-
res que han visto algunas limitaciones o difi-
cultades en su implantacién como innovacién
en los sistemas de formacién del profesorado.
Little llamé la atencién sobre 1a introduccién
del mentor como innovacién porque plantea
algunas complicaciones debido a que es una
innovacién que no se sitia a nivel de clase o
métodos, sino a nivel de relaciones sociales que
requieren aceptacién. La unidad bésica no es el
individuo, sino la pareja, lo que determina que
sea un fenémeno social y organizativo.

La figura del mentor surge como un in-
tento de aprovechar y rentabilizar el conoci-
miento préctico derivado de la experiencia. Y
surge una primera dificultad, en relacién a sa-
ber si ese conocimiento ticito, experiencial,
prictico es ensefiable. Una segunda objecidn
que plantea Little se refiere a que “La activi-
dad de mentorazgo no estd enraizada en las
normas informales segiin las cuales se intro-
duce a los principiantes en la ensefianza. Los
politicos de la educacidn, administradores, y
académicos han promovido la asignacién for-
mal de mentores bajo el supuesto de que pro-
porcionaria apoyo y ayuda, lo que permitiria
una evaluacion mds estricta, y por tanto mejo-

Alo

Retraimicento

Crecimiento

DESAF{0O

Bajo

Estancamiento

Confirmacién

Alto

APOYO

Diferentes situaciones de la relacidn mentor-principiante (Elliott y Calderhead, 1995)
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rarfa la calidad de los docentes. Un mirada a
las tradiciones y preferencias de los profeso-
res, puede mostrar que una actividad mentora
formalmente establecida puede constituir un
caso de “colegialidad impuesta” al perseguir
propdsitos institucionales que puede que los
profesores suscriban o no” (1990:323).

De esta forma, la relacién mentor-prin-
cipiante puede convertirse en un ritual de paso,
burocrético y aséptico en el que ambos prota-
gonistas -mentores y principiantes- participen
con propdsitos diferenciados, pero que no con-
tribuyan a un inicio profesional realmente
colaborativo y comprometido con el desarrollo
de la escuela. Se reclaman investigaciones que
contribuyan a despejar estas incognitas a las que
nos hemos venido refiriendo.

Descripcion de algunos Programas
de Iniciacién

Los programas de iniciacién cuentan con
una breve historia pues empezaron a generali-
zarse a principios de los afios ochenta. Sin
embargo su creciente y constante proliferacién
en algunos paises -fundamentalmente-en mu-
chos estados norteamericanos- hace que sean
abundantes los trabajos, muchos de ellos en
periodo aiin de desarrollo- y por consiguiente
resulta dificil su sistematizacion. :

Los pardmetros qﬁe pueden ayudar a sis-
tematizar dichos programas pueden ser: su du-
racién; contenido; objetivos que persigan; sis-
tema de evaluacién que utilicen o componen-
tes que lo integran; caracteristicas de los candi-
datos o bien de los miembros responsables de
la ejecucién de los mismos (Katz y Raths, 1985).

Los programas centrados en la escuela
se plantean como objetivo formar a profesores
principiantes mediante actividades que estén
integradas en la problematica de desarrollo pro-
fesional de la escuela en la que realizan su pe-
riodo de iniciacidn:”...si el propdsito de los pro-
gramas para profesores principiantes es pro-
porcionar apoyo en el desarrollo a los nedfi-
tos, entonces tales programas deberia basarse
en las escuelas donde los papeles estdn
estructurados para apoyar la iniciacién”
(Schlechty y Whitford, 1989:441).

a2,

Como ejemplo de esta corriente podemos
analizar el trabajo de Wubbel y otros (1987),
en Holanda quienes han descrito las fases de
las que consta el programa de iniciacién:

a) Fase “diario™: que se inicia desde el
mismo momento en que el profesor-comienza
las clases y dura aproximadamente cuatro se-
manas. Se mantienen entrevistas de supervi-
sidn sobre el diario de clase que se pide a los
profesores principiantes que redacten, en el que
anotan sus reflexiones, preocupaciones, proble-
mas, etc. El profesor recoge todo aquello que
es importante para €l; se potencian las conver-
saciones y discusiones con un mentor y con
otros profesores principiantes.

b) Fase de observacidn en clase: cuya
duracién aproximada es de 6 semanas y en la
que los profesores principiantes se visitan unos
a otros impartiendo clase, junto con un mentor
que también participa en las observaciones, al
menos una vez cada dos semanas. Todas las
observaciones son seguidas de discusiones pos-
teriores sobre aspectos didé4cticos y
organizativos.

¢) Fase de gufa individual: el mentor pres-
ta especial atencidn a los puntos débiles de cada
nuevo profesor. En esta fase, que dura 6 meses,
el mentor y el profesor hacen “contratos™ sobre
la forma y el proceso de supervision.

Geva-May y Dori (1996) han descrito un
programa de induccién llevado a cabo en Is-
rael, organizado por las Universidades y no sien-
do obligatorio para los profesores principian-
tes. Los objetivos que se plantea son:

*Ayudar a los profesores principiantes en
su integracién durante el primer afio de ense-
flanza, proporcionando ayuda tanto en el 4mbi-
to de los contenidos, metodologias.como de
gestion de clase.

*Ayudar a los profesores principiantes a
enfrentarse a la laguna que se produce entre sus
expectativas y el sistema escolar.

*Disminuir el abandono de los profeso-
res principiantes.

*Mejorar la comunicacion entre profeso-
res y su sistema escuela.
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El programa incluye:

*Reuniones semanales individualizadas
con los mentores y una reunién mensual de to-
dos los profesores principiantes guiada y su-
pervisada por el director del proyecto.

*Un mentor externo se asigna al menos a
la mitad de profesores principiantes.

*Un mentor interno perteneciente a la
misma escuela que los profesores principiantes
o de escuelas préximas. El mentor se retine una
Vez por semanas.

Sdnchez Moreno (1993) ha revisado las
caracteristicas de algunos programas de inicia-
cion, entre los que figura el Programa de Ase-
soramiento a Profesores Principiantes (BTAP)
que sc lleva a cabo en Virginia (Medley,
Rosenblum y Vance, 1989) desde 1985 y se pro-
pone como meta final que los profesores po-
sean unas competencias especificas que son en
lineas generales: Destrezas en la planificacidn,
claridad en la estructura de los temas,
autoconcepto del estudiante, contenidos, res-
ponsabilidad estudiantil, normas del centro,
evaluacién y conocimiento de las diferencias
individuales. Tres profesores con experiencia
observan la clase de profesores principiantes al
menos en tres ocasiones para registrar el com-
portamiento del profesor nedfito. El resultado
de la combinacién de las observaciones consti-
tuye un asesoramiento inicial. Aquellos profe-
sores que no demuestran una habilidad deter-
minada en las catorce competencias que son
especificadas, reciben el asesoramiento de un
instructor.

El desarrollo y 1a adquisici6én de cada una
de estas competencias se realiza mediante se-
siones de entrenamiento para cada una de ellas,
con la ayuda de un profesor con experiencia, pre-
viamente entrenado para tal fin. Cada sesién de
entrenamiento se organiza en tres partes. Una pri-
mera en la que se expone y discute la competen-
cia en cuestion; en una segunda fase se proponen
ejemplos y casos, para finalizar, ya en la tercera
parte, con sesiones de microenseiianza, en las que
se utiliza la competencia que se estd tratando de
adquirir y-se ofrece y recibe retroaccién.

El ciclo de asesoramiento se repite para
permitir a los profesores principiantes tres opor-

s

tunidades para demostrar las habilidades que
les son requeridas. El certificado depende del
€xito conseguido en la realizacién completa de
los requisitos del programa. Aunque los pape-
les de observador, evaluador y orientador se
encuentran separados en el programa, el resul-
tado de la combinacién de esfuerzos es la ga-
rantia de un competente y acreditado certifica-
do final (Stroble y Cooper, 1988).

El Programa e Iniciacién de Profesores
Mentores (MTPI) que describen Brown y
Wamnbach (1987) se dirige a cubrir las necesi-
dades de los profesores principiantes y a con-
seguir la permanencia de éstos en la ensefian-
za. El foco de la investigacion se centré en iden-
tificar cual serifa el efecto sobre los profesores
estudiantes y profesores principiantes de un
programa de iniciacién que enfatizase:

a) Un contacto con un profesor mentor

b) La intervencién de profesores
mentores en seminarios

¢) La oportunidad de un apoyo tanto for-
mal como informal,

El MTIP (Mentor Teacher Induction
Program) consta de dos fases. En la primera fase
cada profesor estudiante se empareja con un
profesor mentor que previamente ha sido se-
leccionado entre un grupo de profesores con
experiencia de clase o bien recomendado por
la Escuela o la Universidad. Este profesor men-
tor ademds de realizar demostraciones a los pro-
fesores principiantes participa en seminarios.
Estos seminarios tienen una parte estructurada,
cuyos temas versan sobre disciplina, relaciones
de iguales, contenido de las materias y estrate-
gias de accidn. El director del proyecto y los pro-
fesores mentores asumen la responsabilidad de
tales seminarios. La segunda parte de los semina-
rios es menos estructurada y se centra en conver-
saciones y didlogos para cambiar impresiones so-
bre los problemas que afectan a los profesores y
las ideas que van surgiendo en cadz uno de ellos.

La segunda fase del MTIP se centra en
profesores ya graduados. Cada profesor princi-
piante se empareja con un mentor de igual “po-
sicién de ensefianza” (nivel, drea geogréfica,
énfasis curricular). Este programa de apoyo in-
cluye un continuo y regular contacto con el pro-

Sane .
g%ﬁ Escola Superior de Educagiio de Portalegre

ARG



fesor principiante para conversar sobre proble-
mas, preocupaciones y/o asuntos de interés para
ellos, visitas reciprocas a sus respectivas cla-
ses y la implicacién en seminarios.

Al finalizar cada semestre se pasé un
cuestionario de valoracidn del programa. Los
profesores principiantes que participaron en el
proyecto expresaron su intencién de permane-
cer en la ensefianza en una proporcién mayor
que aquellos profesores que pertenecian al gru-
po control y no tuvieron la oportunidad de reci-
bir asesoramiento.

Moskowitz y Whitmore (1997) han des-
crito el programa de iniciacién que se viene Ile-
vando a cabo en los territorios del Norte de
Australia. Esta es una amplia region, con baja
y dispersa poblacién, principalmente indigena,
y con dificultades para mantener un cuerpo do-
cente estable en sus escuelas (pocos profesores
duran més de tres afios en escuelas rurales).
Debido a ello, y por la necesidad de enculturizar
asi como ensefiar la lengua nativa a los profe-
sores principiantes, que son asignados a estas
escuelas, se empezd a poner en marcha en 1993
un programa de iniciacién dirigido a profeso-
res principiantes. Comentan los autores que “los
profesores que trabajan en escuelas rurales se
enfrentan con grandes desafios. Deben apren-
der y vivir como uno mds de la comunidad.
Cada comunidad indigena tiene roles, conduc-
tas y responsabilidades diferentes, que los ni-
fios, mujeres y hombres deben seguir™.

El programa de iniciacién estd formado
por varios componentes que s¢ desarrollan du-
rante el primer afio de ensefianza:

1.Orientacién: Esta fase incluye un se-
minario de una semana de duracién, en un cen-
tro regional de formacién del profesorado que
se desarrolla antes de que el profesor princi-
piante se desplace a su Iugar de trabajo. El fu-
turo profesor recibe informacién sobre las cos-
tumbre indigenas, lenguas, historia, informacién
sobre el funcionamiento de las escuelas. Cna-
tro semanas después que los profesores princi-
piantes se han incorporado a sus escuelas, tie-
nen una segunda sesién de tres dfas de infor-
macién sobre aspectos referidos al curriculum,
materiales de ensefianza y cuestiones cotidia-
nas.

AN,

2.Apoyo en la escuela: A los profesores
principiantes se les ayuda a lo largo del primer
afio y actian en colaboracién con profesores
més experimentados, que actian como
mentores.

Nohara (1997) ha descrito el programa
de iniciacién dirigido a profesores principian-
tes, actualmente vigente en Jap6n. Es un pro-
grama que viene funcionando desde 1988, y que
asegura que la totalidad de profesores princi-
piantes dedican al menos 90 dias de su primer
afio de docencia a actividades directamente re-
lacionadas con la induccién. Este programa esta
financiado por el Gobierno Japonés, afectando
en el afio 1995 a cerca de 17.000 nuevos profe-
sores.

Entre los componentes del programa de
formacién se pueden distinguir actividades que
se desarrollan en las escuelas y fuera de ellas.
Analizamos con mas detalle estos componen-
tes:

I.Actividades dentro de las escuelas: Es-
tas actividades son las que ocupan la mayor
parte del tiempo. Incluyen la presencia de un
orientador o mentor, profesor con experiencia
en la misma disciplina que ensefia el profesor
principiante y con demostrada capacidad do-
cente. Estos mentores asesoran a los profeso-
res principiantes en aspectos de la planificacién
de su enseflanza, asi como ofreciéndoles
retroaccién después de haber observado al pro-
fesor principiante. El profesor mentor también
es observado por el principiante, Las observa-
ciones se realizan dos o tres veces por semana.
Para larealizacién de estas actividades, los pro-
fesores principiantes tienen una reduccién de
carga docente, que es sustituida por la escuela.

II.Actividades fuera de las escuelas: Es-
tas actividades incluyen conferencias, grupos
de discusién y visitas a otras escuelas. Las con-
ferencias se centran sobre la situacién que los
profesores se encontrardn en las escuelas, los
materiales, tratar con los padres, evaluacidn, etc.
Posteriormente a las conferencias se realizan
grupos de discusién. Se incluye también larea-
lizacién de un seminario durante cinco dias so-
bre enseiianza. Por ¢ltimo una seleccién de pro-
fesores principiantes participan en un crucero
en barco de diez dias de duracién, visitando
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diferentes ciudades portuarias de Japén, y rea-
lizando actividades y visitas culturales e hist6-
ricas.

Otro programa institucional es el que
Moskowitz y Kennedy (1997) han descrito en
Nueva Zelanda que incluye las siguientes acti-
vidades para los profesores principiantes:

{Obiservacién de otros profesores tanto de
la propia escuela donde ensefia el profesor prin-
cipiante como de otras escuelas.

-El profesor principiante es observado
cuando ensefia por un mentor o tutor

‘Reuniones entre profesores principian-
tes

-Realizacién de cursos durante el primer
afio de docencia

Para la realizacion de estas actividades,
las escuelas reciben una subvencién, lo que les
permite contratar a un profesor para sustituir al
profesor tutor cuando éste estd observando o
trabajando junto al profesor principiante.

A partir de la investigacién que ya he-
mos descrito (Marcelo, 1991), constatamos la
necesidad sentida por los propios profesores
principiantes que entrevistamos, de desarrollar
programas de iniciacion que atendieran los pro-
blemas identificados por estos docentes.

Durante los cursos 1991-93 desarrolla-
mos, en colaboracidn con el Centro de Profe-
sores de Alcald de Guadaira (Seviila, Espaiia),
un programa de formacién de profesores prin-
cipiantes. Este programa de formacién preten-
de incorporar los principios y supuestos de una
formacién potenciadora de actitudes de re-
flexidén y andlisis permanente y critico de su
propia prictica.

Responde, por tanto a una concepcién del
profesor como un sujeto que aprende y es ca-
paz de construir conocimiento a partir de su
propia implicacién personal y profesional. Es
una concepcién del profesor como un préctico
reflexivo que en la actualidad se viene asumien-
do por diferentes investigadores y formadores
en ¢l dmbito de Ia formacién del profesor
{Marcelo 1995). Esta propuesta de formacidn
reflexiva se ha centrado en la inclusién en el
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programa de formacion de una serie de compo-
nentes tendentes a propiciar en los profesores
dichas actitudes: redaccidn de diarios, graba-
ciones en video de las clases de los propios pro-
fesores principiantes, lectura y discusion de
materiales formativos, etc.

Es un programa de formaci6n que se pro-
longa a lo largo de un curso académico, con
grupos reducidos de profesores participantes -
no m4s de quince-, y tomando como eje el ani-
lisis y reflexién de la propia prdctica de ense-
flanza. Ademds, una caracteristica importante
es que el grupo de trabajo estd coordinado por
un mentor, que es un profesor con amplia expe-
riencia y formacién en el mismo nivel acadé-
mico en el que ensefian los profesores princi-
piantes. Junto al mentor, en cada grupo de tra-
bajo participa un miembro del grupo de apoyo,
compuesto por profesores pertenecientes al
Departamento de Diddctica y Organizacién
Escolar.

La modalidad formativa general que
empleamos es la de Seminario o Grupo de Tra-
bajo. Los seminarios y grupos de discusion re-
presentan situaciones en las que profesores pue-
den trabajar junto a otros compaifieros, dentro
de un ambiente més o menos formal para abor-
dar un problema (Little, 1987). Los seminarios
y grupos de trabajo de profesores pueden per-
seguir tres tipos de objetivos: propiciar el desa-
rrollo profesional de los profesores; incremen-
tar las interacciones entre compaiieros, que ayu-
den a superar el aislamiento y soledad de la pro-
fesién docente, y por tltimo, ayndar a reducir
la fragmentacién de un programa, en los mo-
mentos en que introduce un nuevo curriculum
(Rich, 1992). El énfasis de los grupos de traba-
Jo es en la participacién de los profesores asis-
tentes, mediante la cual pueden compartir sus
conocimientos y destrezas, e implicarse en de-
terminadas tareas, en resolver problemas, o en-
planificar nuevas actividades (Gough y James,
1990).

A través de este programa de iniciacién
se persigue fomentar el andlisis y reflexién so-
bre la practica siguiendo un proceso evolutivo,
que comienza solicitando a los profesores que
respondan por escrito a las preguntas: ;dénde
ensefio?, ;c6mo s un dia normal de mi clase?,
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(c6mo he llegado a ensefiar como lo hago?, y
;qué quiero hacer a partir de ahora?. A partir
de aqui, los profesores principiantes
intercambian sus experiencias, a través de un
didlogo estructurado en relacién a las anterio-
res preguntas.

El contenido a abordar en los diferentes
grupos de trabajo (organizados en funcién de
los niveles escolares), se negocia con los pro-
fesores principiantes, de forma que no existe
ningiin esquema inicial cerrado, sino propues-
tas de temas, que se derivan de los problemas
identificados en nuestras investigaciones
(Marcelo, 1991; Montero Alcaide y otros,
1992). El desarrollo de los temas en los grupos
de trabajo se hace paralelamente a la realiza-
cién por parte de los profesores principiantes
de “tareas”. Estas tareas suelen referirse a la
lectura de documentos seleccionados, o la re-
daccién de un diario durante un periodo de tiem-
po limitado {generalmente dos semanas). Los
diarios se analizan y comentan en el grupo de
trabajo. Otro componente formativo que intro-
ducimos, y que resulta de sumo interés es la
grabacién de algunas sesiones de clase de algu-
nos profesores principiantes asistentes al semi-
nario. Estas grabaciones en video son comen-
tadas, analizadas y valoradas en grupo, dirigi-
dos por el mentor.

En la misma linea que venimos descri-
biendo nuestras contribuciones para la forma-
cién de profesores de ensefianza primaria y se-
cundaria, quisiera describir el programa de for-
macion dirigido a profesores principiantes de
la Universidad de Sevilla, que venimos desa-
rrollando desde el curso 1995. Este programa
se plantea que, a pesar de la creencia asumida
por muchos de que aprendemos de otros, enla
ensefianza unijversitaria los profesores pueden
aprender con otros. Este aspecto, cobra una
especial importancia cuando estamos hablando
de formacién y de aprendizaje de profesores en
la Universidad. Desde un principio nos hemos
planteado que la formacién de los profesores
noveles o principiantes debfa realizarse en el
contexto natural de su trabajo cotidiano, con
sus propios compaiieros, y tomando como eje
del programa de formacién los problemas y
necesidades concretas detectadas por los pro-
pios profesores principiantes.

avatoy

o
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El andlisis y la reflexién sobre la précti-
ca constituye el hilo conductor de este progra-
ma de formacién de profesores principiantes de
Universidad que pretende poner en relacién a
profesores de diferentes Areas de Conocimien-
to para que conjuntamente puedan mejorar
como docentes. La formacién del profesorado
en Ia Universidad, por tanto debe basarse en un
trabajo de colaboracién entre especialistas en
las diferentes 4reas disciplinares y de conoci-
miento, y especialistas en aquéllas 4reas de co-
nocimiento mds cercanas a las Ciencias de la
Educacién (Pedagogia y Psicologia).

El programa considera la idea de apro-
vechamiento de los recursos humanos existen-
tes en la propia Universidad. Para ello hemos
puesto en marcha la figura del mentor, entendi-
da como aquél profesor con experiencia uni-
versitaria que pone su conocimiento, experien-
cia y saber hacer a disposicién de los profeso-
res principiantes con los que trabaja en colabo-
racién. Es ésta una figura clave para el desarro-
1lo del programa. Son los profesores mentores
los puntales, los ejes sobre los que pivota el
programa y los que contribuyen a su €xito o
fracaso. Llamamos la atencidn sobre esta figu-
ra, que en nuestro programa viene representa-
da por profesores con amplia experiencia -al
menos diez afios- que voluntariamente deciden
dedicar parte de su tiempo a ayudar a otros a
aprender a ensefiar.

Durante el curso académico 1995-96,
bajo el auspicio del ICE de la Universidad de
Sevilla iniciamos ¢l programa en su fase expe-
rimental contando con nueve equipos de profe-
sores mentores y principiantes que impartian
su docencia en diferentes Facultades: Biologia,
Arquitectura Técnica, Econémicas, Educacién
y Medicina.

El programa de formacién de profesores
principiantes incluye las signientes actividades:

- - LActividades Presenciales: Son activida-
des siguiendo la modalidad de curso que reali-
zan tanto los mentores comeo los profesores prin-
cipiantes. El programa de formacién a mentores
va en la linea de las estrategias de supervision,
observacion, tutorizacién, etc... mientras que el
programa formativo para noveles versa sobre
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aspectos relativos a la mejora de la docencia
universitaria. Este componente ha incluido un
total de cinco sesiones sobre contenidos
did4cticos que han sido los siguientes; Planifi-
cacion del aprendizaje en la ensefianza univer-
sitaria, Métodos de ensefianza, La tutoria, La
comunicacién y participacién en las aulas uni-
versitarias, La evaluacién de la ensefianza.

L. Actividades No Presenciales: El progra-
ma requiere la realizacién de otras actividades
complementarias a través de la creacién de equi-
pos docentes en los propios Departamento, con
reuniones individuales y colectivas con el men-
tor. Las actividades que se realizan incluyen
Ciclos de Supervisién mediante los cuales los
mentores en primer lugar se retinen con los prin-
cipiantes antes de ensefiar, posteriormente les
observan ensefiando, y al finalizar la clase (al-
gunas de las cuales se graban en video) el men-
tor analiza con el principiante los aspectos mé4s
destacados de la clase ensefiada. Es en esta fase
en la que el mentor actiia como asesor o super-
visor del profesor principiante. Junto con esta
actividad mds individual, incluimos también lo
que denominamos Talleres de Anélisis. En ellos
€l mentor se retine con todos los profesores prin-
cipiantes asignados (no mds de cinco) con el
objetivo de analizar la prictica docente y resol-
ver problemas comunes. La identificacién de
problemas proviene de la percepcién que de
ellos tengan los implicados y de un “Cuestio-
nario de Andlisis Docente por los alumnos” que
los profesores principiantes les pasaran a sus
alumnos y que una vez analizados los profeso-
res podrén estudiar con su mentor.

CONCLUSIONES

Todo lo planteado anteriormente no ha
hecho més que poner en evidencia la necesidad
de considerar los primeros afios de docencia
como unos afios especiales, que son de ense-
fianza, pero también de aprendizaje para el pro-
fesor principiante. No quiere decirse que una
vez superados esos afios lo profesores no de-
ban seguir aprendiendo. En absoluto. Lo que
queremos plantear es que el aprendizaje cons-
tructivo y reflexivo no puede llevarse a cabo
cuando otros elementos interfieren para dismi-
nuir la capacidad de aprender: inseguridad, fal-
ta de experiencia, falta de criterio al valorar las
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situaciones, falta de capacidad para reconocer
los contextos culturales y las expectativas, etc.
Y todo ello se produce en los primeros afios de
docencia.

Creemos que prestar atenci6n al periodo
de iniciacién o induccién profesional es una
inversion rentable. Tanto desde el punto de vis-
ta de la permanencia del profesorado en la en-
seflanza (evitar deserciones), como de la res-
ponsabilidad de asegurar una ensefianza de més
calidad, con profesionales mejor capacitados.
Nadie a finales del siglo XX puede sostener que
un profesor estd completamente formado y pre-
parado con los conocimientos adquiridos en su
formacion inicial. Los profesores, al igual que
los demds profesionales estamos “condenados™
a estar perfeccionindonos y aprendiendo con-
tinuamente. Forma parte de la ética profesional
el ir respondiendo a las demandas sociales con
mejores medios y técnicas, con mayores dosis
de autoformacion y desarrollo profesional. Y
st esa actitud no se aprende desde el principio,
seguramente que los alumnos serdn los princi-
pales perjudicados al no recibir la mejor ense-
nanza de los mejores profesores. Y esto se
agudizaré en las capas mdas bajas de la socie-
dad, en las que suelen comenzar su andadura
profesional los profesores més jévenes. Por ello,
atender la formacién de los profesores princi-
piantes no sélo es una demanda profesional,
sino también una exigencia de justicia social.

Los programas de iniciacién profesional,
como hemos descrito a lo largo de este articulo
varian en su amplitud, contenidos y calidad.
Resulta [lamativo que los programas de inicia-
ci6n existen y se mantienen principalmente -
aunque no exclusivamente- en aquellos pafses
que tienen déficit de profesorado, asi como al-
tas cuotas de desercicn. Es 1a demanda externa
la que mueve a las instituciones educativas a
pensar férmulas para mantener en la docencia
a los profesores interesados por ella. Por eso,
en muchos paises europeos, los programas de
iniciacién son meras anécdotas, surgidos a ini-
ciativa de Universidades innovadoras, pero con
poco respaldo institucional.

Los contenidos de los programas de ini-
ciacién, como hemos visto, son variados. Des-
de una simple visita previa hasta programas mis
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completos, que incluyen la figura del mentor
como eje vertebrador el programa. Cada pafs
debe acomodar el programa de iniciacion en
funci6n de sus propias necesidades y posibili-
dades. Pero lo que si se ha mostrado como po-
sitivo es el hecho de unir la experiencia con la
juventud. Los programas de iniciacién que in-
troducen adecuadamente la figura del mentor
sirven, por una parte, a los profesores princi-
piantes para tener a alguien con més experien-
cia en quien poder apoyarse para resoltver du-
das, encontrar sugerencias, o si acaso motivos
de discrepancias. Pero sirve también a aquellos
profesores en una etapa profesional avanzada
para dar a conocer sus conocimiento practicos,
e incluso para replantearse formas de hacer
asentadas y rutinizadas.

Pero si algo hemos aprendido en los afios
en que hemos venido trabajando e investigan-
do en el desarrollo de programas de iniciacién
es que debe darse una confluencia de intereses
a varias bandas si se desea que un programa
eche rafces y se institucionalice. Hemos puesto
en marcha varios programas de iniciacion que
con el paso del tiempo han dejado de funcionar

por no contar con los apoyos necesarios, Ini-

ciativas que provienen exclusivamente de un
estamento, como es el Universitario pueden
verse como innovadoras, pero requieren de un
compromiso de la Administracién educativa, asi
como de los propios profesionales de la ense-
flanza para que se adopten como propias. Estas
iniciativas deben incorporarse en lo que podria-
mos llamar el Estatuto de la Funcion Docente.
Es decir, debe quedar claro que para ser profe-
sor definitivo hay que llevar a cabo ciertas ac-
ciones descritas en el programa de iniciacién.
Por otra parte, se debe entender no como un
deber, sino como un derecho de los profesores
la participacién en un programa de iniciacién
profesional.

Abundando aun mds, crec que debe de
replantearse la carrera profesional, para dar ca-
bida y reconocimiento a aquellos profesores que
realicen funciones de mentores. Y este recono-
cimiento puede ser extrinseco: dinero, o intrin-
seco: tiempo, progreso en la carrera, formacién,
etc. No creo que sea posible ahora decantarse
por un modelo u otro de incentivos. Incentivos
intrinsecos y extrinsecos tienen ventajas e in-
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convenientes. Pueden pensarse que los incenti-
vos no tienen por qué ser individuales, sino que
las escuelas pueden también ser recompensa-
das con material o profesorado adicional si par-
ticipan en un programa de iniciacién. Lo que
resulta manifiesto que es son temas que deben
conocerse antes de poner en marcha un progra-
ma de iniciacién.

Creo, ya para terminar, que los paises de
América Latina o Iberoamérica -uno no sabe
nunca como denominarlos- deberian aprovechar
la amplia experiencia acumulada en otros pai-
ses en relacién a la puesta en marcha de pro-
gramas de iniciacién. Invertir en educacion es
invertir en futuro. Y si el desarrollo debe
compartirse y democratizarse, corresponde una
enorme tarea y responsabilidad al profesorado
el acercar el conocimiento y la formacién a las
nuevas generaciones. Y si son los docentes uno
de los agentes de este proceso, con mas razén
debemos de preocuparnos de tener los mejores
profesores que nuestros alumnos se merecen,
de todos los alumnos, independientemente del
lugar donde vivan, la lengua que hablen o la
cultura que hereden.
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Criacdo de um centro de recursos
num estabelecimento de ensino:
uma experiéncia formativa em
contexto de trabalho

Resumo

Este texto apresenta parte dos resultados
de um projecto de investigagio desenvolvido
no Ambito de um programa de Mestrado em
Ciéncias da Educagfo. A partir de uma aborda-
gem metodolégica que revestiu a forta de um
estudo de caso, procurou-se evidenciar e com-
preender o percurso formativo vivido por uma
equipa de professoras, no quadro da “pilota-
gem” de um processo de inovagdo endégeno ao
estabelecimento de ensino: a criaco e desen-
volvimento do Centro de Recursos Educativos
(CRE) da Escola Preparatéria Marquesa de
Alorna. Foi possivel concluir que se tratou de
um processo com uma forte dimensio formativa
para as professoras envolvidas. Designa-
damente, o trabalho que desenvolveram no
imbito da gestdo e animagdo do CRE desenca-
deou processos de apropriagio de novos sabe-
res e saberes-fazer, e favoreceu a construgio ¢
experimentacdo de novas préticas e modalida-
des de accdio pedagégica.

1. A escola: “Um lugar onde os pro-
fessores aprendem”

Regra geral, quando se fala de formagio
profissional continua, fala-se, implicitamente,
de uma accio educativa que tem Jugar no qua-
dro de situagGes formais e assimétricas “em que
alguém que ‘sabe’ transfere ‘sabedoria’ para
alguém que ndo ‘sabe” (Candrio, 1995: 31). Um

* ESE de Portalegre
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dos principios ergnidos a partir da reflexdo so-
bre o modo como os adultos se formam € o de
que o espago e o tempo da formagao ndo se re-
duzem a experiéncias de formacfo inseridas em
actividades educativas organizadas. A dinidmi-
ca do processo formativo, nomeadamente dos
adultos, longe de se restringir a sua “face visi-
vel”, ultrapassando em larga medida o dominio
do formalizado (Dominicé, 1990), “abrange
todas as possibilidades educativas no decurso
da vida de cada individuo, constituindo um ‘pro-
cesso permanente’ e nio organizado” (CRSE,
1988, citado por Candrio, 1994: 30). Da critica
as concepgdes redutoras do processo formativo
emerge também a ideia de que o adulto joga
um papel decisivo na sua formagdo. Conforme
sublinha Ferry (1983: 29), se € verdade que
“ninguém se forma pelos seus prdprios meios
(s3o necessirias mediagdes)”, é também ver-
dade que “ninguém serd jamais formado por um
dispositivo, nem por uma institui¢dio, nem por
qualquer um” . A formacdo, para o autor,
corresponde a um percurso de apropriacéio que
pertence sempre aos sujeitos que se formam,
integrando diferentes vivéncias experienciais,
gerindo a diversidade de influéncias externas.

A ideia de que a formac#io nfo se restrin-
ge a espagos e a tempos educativos organiza-
dos, mas se afigura como um percurso de apro-
priagdo que atravessa todas as situa¢des do quo-
tidiano e se prolonga por toda a vida, € parti-
lhada por autores que, nfio obstante as diferen-
cas de perspectiva, convergem numa concep-
¢ao larga da formacio como um processo ndo
redutivel & sua “face” formalizada. Pain (1990),
por exemplo, numa obra dedicada 4 educagio
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informal, pde em evidéncia a existéncia de efei-
tos educativos em situagdes cuja fungfo primor-
dial ndo é explicitamente educativa, constitu-
indo-se, assim, como co-produtos educativos
que acompanham uma actividade principal. Por
efeito educativo o autor entende:

“As mudangas de comportamento durd-
veis, nos individuos e nos grupos, que sio a
consequéncia da estabilizacdo de comporta-
mentos pontuais, da aquisicdo de conhecimen-
tos na acgdo e da capitalizacdo da experiéncia
individual e colectiva” (Pain, 1990: 130).

A contribuigfio tedrica de Pain remete
parauma concep¢io da aprendizagem como um
processo amplo de apropriacdo das oportuni-
dades educativas vividas no quotidiano. As si-
tuagles portadoras de ocasiGes de aprendiza-
gem nao formalizada preenchem o quotidiano
dos individuos ao ponto de corresponderem &
maior fatia das aprendizagens que realizam.
Estas aprendizagens consubstanciam o que Pain
designa por “educacao informal”, uma modali-
dade que o autor distingue de outras modalida-
des (formal e nfio formal), fazendo sua a defi-
ni¢3o proposta por Coombs. Para este autor, a
educagio informal é:

“(...) o processo ao longo da vida atra-
vés do qual cada pessoa adquire e acumula co-
nhecimentos, capacidades, atitudes, a partir das
experiéncias quotidianas e do contacto com o
seu meio ambiente (...). Regra geral, a educa-
¢do informal ndo € organizada, ndo é sistema-
tizada, nem sempre é intencional. Ela constitui
a maior fatia da aprendizagem total, durante a
vida de uma pessoa, mesmo para aquelas que
sdo ‘altamente escolarizadas” (Coombs, 1985,
citado por Pain, 1990: 126).

Numa linha de pensamento convergente
com a de Pain, Lesne ¢ Minvielle erguem a sua
contribui¢do privilegiando o confronto dos con-
ceitos de formagio e socializagfo.

Segundo Rocher, citado por Lesne e
Minvielle (1990: 38-9), a socializagio é:

“(...) 0 processo pelo qual a pessoa hu-

mana aprende e interioriza, ao longo de toda a
sua vida, os elementos sécio-culturais do seu

Ao,

melo, os integra na estrutura da sua personali-
dade sob a influéncia de experiéncias e de agen-
tes sociais significativos, adaptando-se assim
ao meio ambiente social em que vive” ,

Decorre desta defini¢do uma concepgio
da socializacdo (partilhada por Lesne e
Minvielle) como um processo que se prolonga
por toda a vida e que envolve a aquisi¢éo, pela
pessoa, de elementos sdcio-culturais do meio
(processo de aprendizagem), a integragio des-
ses elementos na estrutura da sua personalida-
de (construcgéo da sua identidade), bem como a
adaptacao da pessoa ao seu meio ambiente so-
cial (capacidade de intervengdo activa no pro-
cesso). A socializagdo € entendida como um
processo de natureza global, complexo, conti-
nuo e permanente. Em contraste com as con-
cepgdes tradicionais erguidas pela Sociologia
da Educagéo, este entendimento do processo de
socializag@o ndo reduz a pessoa a mero objecto
de integragao social, modelada por situacdes de
constrangimento. Como referem Lesne e
Minvielle (1990: 22), a socializagio nfo se tra-
duz apenas na ideia de conformidade social, mas
pela “adaptagiio social a um meio que se expri-
me tanto pelo desejo de mudar e inovar, como
de se conformar a esse meio”. Nesta acepgdo,
como nota Lesne (1984: 24), a pessoa “é ao
mesmo tempo, objecto de um condicionamento
exercido pelos outros, agente do condiciona-
mento que se exerce sobre os outros e sujeito
do condicionamento que impde a si préprio”.

Contrariando uma tendéncia da Sociolo-
gia da Educacg#o para estabelecer uma ruptura
entre socializagdo no meio social e acgéo
educativa (formacio intencional), Lesne e
Minvielle consideram que a formagdo é parte
integrante do processo global de socializaggo.
Estes autores estabelecem uma distingdo entre
formagio e socializagio que é tdo-s6 de cons-
trucdo e néo de natureza. Enquanto que o con-
ceito de socializacfio remete para um processo
permanente, ndo intencional, “natural” ou “sel-
vagem”, em contextos diversos como a fami-
lia, 2 empresa, ou a comunidade de pertenga,
correspondendo de certo modo a concepgdo de
processo educativo informal que anteriormen-
te apresentdmos, o conceito de formagio diz
respeito a uma socializagfo deliberada e orga-
nizada. Para os autores, o que distingue a for-
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magio da socializagdo &, pois, o caridcter
“construido” da formacio. Porém, esta distin-
¢do ndo implica nenhuma oposicéo. As acgdes
de formagiio, enquanto “acc¢fes deliberadas e
organizadas de socializagdo levadas a cabo por
agentes (professores, formadores, animado-
res...) socialmente aceites ou reconhecidos”
(Lesne & Minvielle, 1990: 111-2), constituem
momentos do processo global mais amplo de
socializagfo e ressocializacio.

O reconhecimento do papel e do valor
do informal na dindmica da formagio € tam-
bém a marca fundamental de maltiplas contri-
bui¢Ges no ambito da problemdtica da “forma-
¢cio experiencial”. O enfoque no potencial
formativo das experiéncias individuais oun
colectivas é, em grande medida, tributdrio da
corrente das histérias de vida. A abordagem
biografica, ac procurar compreender a maneira
como o saber se forja nas situagdes concretas,
se constréi na acgiio e nos acontecimentos exis-
tenciais, pds em evidéncia a existéncia de miil-
tiplas experiéncias formativas que marcam o
percurso de vida do adulto. Como refere Josso
(1989: 165}, os processos de formagfio dos adul-
tos “mostram individualidades confrontadas
com acontecimentos, actividades, situacdes,
encontros que obrigam a reconsiderar ou a
construir solucdes, ideias, comportamentos,
modos de fazer”. Pineau (1989: 24-5) define a
formag@o experiencial como uma “formacdo
por contacto directo mas reflectido”. Por
contacto directo, o autor pretende significar a
auséncia de mediacdes (por exemplo: forma-
dores ou programa), pelo menos na sua génese.
O termo “reflectido” exprime a ideia de que o
cardcter formativo de uma experiéncia supGe
um “trabalho reflexivo que retira licbes da ex-
periéncia”. Pineau, & semelhanga de outros
autores, considera que uma experiéncia, para
ser formativa, deve corresponder a uma ruptu-
ra, uma descontinnidade, pelo aparecimento de
uma novidade que, ndo sendo formativa em si,
na medida em que ocasiona uma desorganiza-
¢Ao da forma anterior, deve ser seguida de uma
reorganizacio (transformacéo dos quadros de
pensamento e de ac¢do) que estabeleca uma
nova continuidade entre o antes e o depois. A
dimensfo cognitiva deste processo corresponde
a um trabalho reflexivo sobre a experiéncia.
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A luz das contribuigbes teéricas que
apresentdmos, € possivel encarar o estabeleci-
mento de ensino (como qualquer outro contex-
to de trabalho) como “um lugar onde os pro-
Jessores aprendem” (Ingvarson, 1990); um Iu-
gar de “aprendizagem informal” (Pain), de “so-
cializagdo profissional” (Lesne & Minvielle),
ou ainda de formac®o experiencial significati-
va. Como refere Barbier (1992: 127),

“Q acto de trabalho, porgque supde (...)
a mobilizacdo de capacidades e mais ampla-
mente de componentes identitdrias no exerci-
cio de actividades concretas, tem por efeito,
pelo simples facto deste exercicio, de modifi-
car estas capacidades ou componentes
identitdrias, isto é, ele deixa ‘marcas’ que uma
vez apropriadas, integradas no seio das perso-
nalidades individuais e/ou colectivas, tém um
lugar essencial nas transformacées identitdrias
e na producdo nomeadamente das identidades
sécio-profissionais”.

As situagtes de mudanca sfio particular-
mente ricas em ocasides de aprendizagem (Pain,
1990: 170-1). A produg@o de inovagdes no es-
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implica uma actividade de construgfo ¢ resolu-
¢do de problemas, que supde uma dinfimica re-
flexiva e investigativa, comporta, potencialmen-
te, uma forte dimensdo formativa. O trabalho
de “inven¢do” de solug¢Ges originais para pro-
blemas “construidos” no local de trabalho fa-
vorece a apropriagio de novos saberes e sabe-
res-fazer, bem como a transformacio de qua-
dros de pensamento e de acgéo.

2. Objectivos e metodologia
do estudo

Tendo como referéncia os pressupostos
tedricos que acabdmos de expor em trago lar-
g0, levdmos a cabo um estudo (Oliveira, 1997)
(do qual este texto constitui uma sintese parci-
al), centrado no percurso formativo vivido por
uma equipa de sete professoras, no seu local de
trabalho, no quadro da criag8o, gestdo e anima-
¢do de um centro de recursos. Trata-se do Cen-
tro de Recursos Educativos (CRE) da Escola
Marguesa de Alorna.

. .
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A criagdo e desenvolvimento do CRE
corresponde a um processo de inovacgio
enddgeno ao estabelecimento de ensino, “pilo-
tado” por professoras da escola. A funcionar
de forma regular desde o inicio do ano lectivo
de 1989/90, depois de uma fase de instalagio
que comegou em Maio de 1987, o CRE é uma
experiéncia pioneira no pafs, com resultados
positivos comprovados e amplamente divulga-
dos (Barroso, 1989, 1991; Equipa do CRE,
1994), que se tornou numa referéncia para a
comunidade educativa, romeadamente a partir
do momento em que em Portugal se comeca-
ram a dar os primeiros passos neste dominio
com iniciativas da administracfo central desti-
nadas a promover a difusio de mediatecas e
centros de recursos nas escolas (concursos
PRODEP).

No seu plano de actividades relativo a
1689/90, as professoras responsaveis pelo CRE
incluiram como objectivo prioritdrio o desen-
volvimento de um processo de avaliagio do
funcionamento deste dispositivo. Tratava-se de
levar a cabo um estudo que permitisse, nomea-
damente, diagnosticar erros e problemas e in-

EXPERIENCIA DE troduzir as alteragGes necessdrias 2 melhoria da
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qualidade e da eficdcia do funcionamento do
CRE. Para o efeito, constituiu-se uma equipa
de avaliacfio, da qual fizemos parte, que inte-
grou um elemento da equipa do CRE, uma do-
cente de ESE de Settibal e dois docentes da ESE
de Portalegre. Este processo teve inicio em 1989
e prolongou-se por dois anos. Da actividade
desenvolvida pela equipa de avaliagfo resulta-
ram diferentes produtos, nomeadamente, dois
relatérios de investigacdo sobre a frequéncia e
modalidades de utilizagdo do CRE, respectiva-
mente, pelos alunos e pelos professores (Cané-
rio & Oliveira, 1991; 1992).

Na qualidade de membro da equipa de
avaliagfio, participamos na construc#o e na apli-
cacdo de instrumentos de recolha de dados, as-
sim como na produgio dos relatérios de inves-
tigacdo; envolvemo-nos em actividades de di-
vulgacéo e debate da experiéncia do CRE no
seio da comunidade cientifica e no interior da
propria escola; estivemos nas instalagdes do
CRE por longos periodos (o maior teve a dura-
¢do de uma semana), 0 que nos permitiu obser-
var o seu funcionamento. Todas as actividades
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desenvolvidas decorreram com a colaboracio
permanente das professoras responséveis pela
gestio e animacio do CRE. Foi uma oportuni-
dade para as conhecermos e para estabelecer-
mos com elas um relacionamento de uma certa
proximidade.

Do nosso envolvimento neste processo
de avaliacdio nasceu o interesse pelo estudo que
aqui divulgamos parcialmente. O conhecimen-
to global que adquirimos sobre 0 CRE levou-nos
a admitir a hipétese de que estdvamos perante
um processo de inovagdo fortemente formativo
para as professoras envolvidas. O problema
central do estudo que levdmos a cabo consistiu
na explicitagfio e compreens#o das incidéncias
formativas do processo de construgdo e “pilo-
tagem” do CRE; ou, por outras palavras,
procurdmos dar conta das vantagens formativas
que as professoras retiraram da sua participa-
¢d0 nesta experiéncia.. Na abordagem desta
questdo central privilegidmos trés vertentes de
andlise (os resultados que apresentamos neste
texto referem-se as duas primeiras):

- Saberes e competéncias adquiridos pe-
las professoras no decurso da sua participagdo
na gestdo e animacio do CRE;

- O CRE e a sala de aula: implicagdes no
desenvolvimento das préticas pedagdgicas das
professoras;

- Implicagdes da vivéncia da experiéncia
do CRE na relacio das professoras com a sua
profissio.

Como modo de investigacfio, adoptdmos
o estudo de caso. A maior parte da informagdo
empirica considerada essencial na abordagem
da questdo central do estudo foi suscitada pelo
recurso a técnica da entrevista semi-estruturada:
a partir de questdes globais, iniciais, suscitou-se
o discurso livre e espontidneo das professoras,
encaradas como fonte de representages, opi-
nides e perspectivas relativas 4 sua vivéncia do
processo de desenvolvimento do CRE e as suas
incidéncias formativas; com a introdugfo de
sub-questdes, mais precisas, suscitou-se um dis-
curso mais préximo do quadro de referéncia do
entrevistador, sempre que tais temas néo eram
espontinea ou explicitamente abordados pelos
enirevistados (Ghiglione & Matalon, 1978: 79).
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Todas as entrevistas foram gravadas, pos-
teriormente transcritas, ¢ sujeitas a uma andli-
se de contetido baseada em processos de trata-
mento e anilise de dados qualitativos, propos-
tos por autores como Marcelo Garcia (1991),
Miles e Huberman (1985) e Amiguinho (1992).

Além da informagio recolhida pelas en-
trevistas, analisdmos um “corpus” documental
relativo ao CRE e ao estabelecimento de ensi-
no, que utilizimos de forma complementar na
abordagem das questGes centrais. Refira-se tam-
bém a importincia do conhecimento gue adqui-
rimos sobre 0 CRE, enquanto parte directamente
envolvida no processo de avaliaggo do seu fun-
cionamento, que referimos atrés. Este conheci-
mento, que podemos qualificar de intuitivo e
vivencial, revestiu-se de uma importincia
crucial, nomeadamente para a interpretagio do
discurso produzido pelas professoras nas entre-
vistas.

3. Resultados

3.1. Gestio e animacio do CRE: um
“espaco” de apropriaciio de novos
saberes

A gestio e animac@o do CRE constitui
um trabalho multidimensional e complexo, exi-
gente do ponto de vista da diversidade de co-
nhecimentos ¢ competéncias necessdrios a sua
execugdo. As actividades e tarefas desenvolvi-
das pelas professoras responsdveis
correspondem ao cumprimento das diversas
fungdes organizativas do CRE: funcdes de
planeamento e gestao, fungdes de documenta-
¢do, fungBes de animagdo pedagdgica e forma-
¢o, funcgdes de avaliaciio e desenvolvimento.

A execucio das fungdes de planeamento
e gestdo requer da parte das professoras o tra-
balho de assegurar a defini¢fio dos objectivos
do CRE, a programacdo das actividades, a ela-
boragao de estratégias, a gestdo dos recursos
materiais, financeiros e humanos afectados ao
Centro, bem como a articulagdc com os 6rgfos
de gestdo da escola e com a comunidade
envolvente. As funcGes de documentacéo en-
volvemn, no essencial, todas as operagdes rela-
tivas ao processo da “cadeia documental” (re-
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colha de documentos, tratamento da informa-
¢do documental, difusédo da informagio), bem
como a producio de documentacao em diferen-
tes suportes e com recurso a diferentes equipa-
mentos (audio, video, fotogrifico, informatico,
etc.). As fungdes de animacio pedagégica e
formac#io incluem actividades como a progra-
macéo e animacgio de ac¢des de informacdo/
formag#o dirigidas a alunos e/ou professores, a
prestacdo de servigos de apoio a actividades de
pesquisa/producéo de professores e de alunos,
iniciativas de animacgfo pedagégica (exposi-
¢Oes, dinamizag#o da leitura...), actividades de
informag#o/divulgagdo junto da escola e da
comunidade. Por dltimo, as fungdes de avalia-
¢do e desenvolvimento exigem das professoras
o trabalho complexo de conceber estratégias de
desenvolvimento e aperfeicoamento do Centro,
com base na andlise dos resultados do trabalho
que se vai produzindo, no diagndstico de erros,
dificuldades e problemas.

A literatura especializada sobre a proble-
mitica das dimensdes formativas das situagdes
de trabalho tem revelado que uma experiéncia
é, potencialmente, tanto mais formativa quanto
mais ela significar uma ruptura do curso habi-
tual das coisas pela confrontagio com algo de
novo (Nunes, 1995: 239-40). As observagdes
de Lesne e Minvielle (1990: 162), por exem-
plo, apontam neste sentido. Para estes autores,
as situacles que engendram umd
descontinuidade pelo aparecimento de uma “no-
vidade” e que comportam desafios a assumir
pelos intervenientes correspondem a “tempos
Jortes ou privilegiados” da ac¢iio forrnadora dos
lugares de trabalho.

A esta luz, pareceu-nos pertinente come-
car por saber até que ponto o frabalho a desen-
volver no CRE surgiu como uma “novidade™
que apelava para conhecimentos € competénci-
as que as professoras ndo possufam a partida.
A questdo foi formulada de forma muito direc-
ta: regra geral, “ja tinha experiéncia profissio-
nal relacionada com o trabalho que tem reali-
zado no CRE?”. Do discurso produzido pelas

professoras ressalta a ideia de um confronto com

" algo de novo. Enfatizaram os aspectos desco-

nhecidos da nova situag@o de trabalho; implici-
tamente, acentuam a dimens#o do esforgo pes-
soal que tiveram de realizar para corresponder
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a um trabalho “exigente que implica saber-se
muita coisa de 4reas muito diferentes” (Irene)
(os nomes que identificam os depoimentos das
professoras entrevistadas so, obviamente, fic-
ticios).

Depreende-se do discurso das professo-
ras que uma parte significativa do trabalho que
t€m realizado no CRE colocou-as inicialmente
numa situagfo de “caréncia” do ponto de vista
dos saberes e saber-fazer necessarios para o seu

. desempenho. Esta situagéio parece ter desenca-

deado um processo de “construgdo” de neces-
sidades de formacdo. A avaliar pelos seus de-
poimentos, tratou-se de um processo atraves-
sado por “muitas dificuldades”, por “angiisti-
as”, por alguma inseguranca pessoal e sensa-
¢do de desnorte; em suma, por um conflito in-
terior que s6 iriam ultrapassar apropriando-se
dos saberes necessérios para corresponder s
exigéncias do trabalho a desenvolver. Um exem-
plo:

“Sim, eu senti essa necessidade; eu pre-
cisei de aprender muita coisa. No inicio, como
eu jd te disse, eu andei um bocado baralhada.

EXPERIENCIA DE Eu percebi que o meu trabalho ndo era uma
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coisa concreta e isso deixou-me um bocado in-
segura. Tive que fazer um esforco e comecei a
sentir uma grande vontade de perceber global-
mente o funcionamento do CRE porque, no fun-
do, o meu trabalho tinha a ver com tudo e tudo
para que fosse solicitada. Tudo mesmo, desde
o ir as compras, o escolher a documentagéo, ir
as compras do mobilidrio, o fazer as arruma-
¢des, o produzir os materiais, o promover
actividades de animagdo...” (Helena).

A gestdo e animagdo do CRE
corresponde, em parte, aum trabalho de carécter
técnico que exigiu das professoras a apropria-
¢do de conhecimentos e o desenvolvimento de
competéncias (de documentalista, de
informético, de técnico de audiovisuais, de ope-
rador de video, etc.), necessdrios, nomeadamen-
te, a assegurar a gestdo documental (nos seus
diferentes suportes e linguagens), a utilizagio
dos equipamentos disponiveis (audio, video,
informético, etc.), a elaboragao de produtos
documentais préprios.

O impacto formativo do trabalho reali-
zado pelas professoras enquanto gestoras e ani-

aveter,

madoras do CRE prende-se, em parte, com as
aprendizagens que realizaram tendo em vista a
execugio das actividades e tarefas de caricter
técnico. Este trabalho constituiu de facto um
“espago” de capitalizag@o de novos saberes e
saberes-fazer. Porém, do ponto de vista das pro-
fessoras, o trabalho com maior incidéncia
formativa ¢ principalmente aquele que consis-
te na defini¢fio de objectivos, na programacio
de actividades, na identificacfo de problemas e
na concep¢do de cendrios para os resolver, na
gestdo dos recursos afectados ao Centro.
Trata-se de um trabalho de concepgio, essenci-
almente de cardcter investigativo e prospectivo,
que exige e desenvolve a capacidade de agir
estrategicamente, a capacidade de reflexfo e de
andlise para problematizar sitnagdes, diagnos-
ticar dificuldades e problemas, “inventar” e ex-
perimentar solugdes. Vejamos o depoimento de
uma professora, a titulo de exemplo:

“Onde eu aprendo mais é também no res-
ponder a problemas no sentido de ter que fazer
as coisas com outras pessoas para resolver um
problema. Termos que fazer isto... como é que
hd-de ser... Conceber um modelo, um esquema
para as visitas ao CRE; arranjar uma solugéo,
uma forma de estruturar as ajudas dos colabo-
radores de maneira que tudo isto funcione da
melhor maneira... Eu acho que o exercicio des-
te trabalho muito ligado & prdtica, a proble-
mas concretos... eu sinto que foi onde eu cresci
mais” (Elisa).

O valor formativo da gestiio e animacio
do CRE nio se prende apenas com a natureza
das actividades e tarefas desenvolvidas pelas
professoras, mas também com o facto de se tra-
tar de uma situac@o de trabalho em equipa.

Para cinco das sete professoras entrevis-
tadas, a participagdo no processo de desenvol-
vimento do CRE constitui a experiéncia de tra-
balho em equipa mais prolongada e significati-
va da sua vida profissional. Viveram o seu
envolvimento no Centro como uma ruptura do
curso habitual das coisas, como uma
descontinuidade no seu percurso profissional,
ndo apenas pelo contetido do trabalho a desen-
volver (pouco congruente com o0s seus quadros
de referéncia habituais, como vimos), mas tam-
bém porque antes sempre trabalkaram num
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registo predominantemente individual. Falam
de algumas (poucas) actividades em conjunto
com colegas, atribuindo-lhes um cardcter de
experiéncias pontuais que, do nosso ponto de
vista, mais ndo sdo do que excepg¢des que con-
firmam a regra.

Todas as professoras convergem no re-
conhecimento do cardcter eminentemente
formativo da dindmica de trabalho em equipa
vivida no CRE. Algumas (quatro casos) salien-
tam o valor formativo do confronto de ideias e
da troca de saberes inerentes ao trabalho em
equipa. Outras (tr&s casos) sublinham o facto
de terem “aprendido a trabalhar em equipa”,
considerando que os beneficios formatives que
retiraram da experiéncia do CRE consistem,
principalmente, no desenvolvimento de atitu-
des e aptiddes requeridas por esta modalidade
de trabalho, tais como a-tolerdncia e a
descentracgiio no debate de ideias, a capacidade
de explicitar o pensamento de forma concisa ¢
organizada, de “ouvir os outros”, de “respei-
tar as opinioes” e de produzir consensos. Para
duas destas professoras, precisamente aquelas
que justificaram a sua pouca experiéncia de tra-
balho em equipa até ao envolvimento no Cen-
tro com base em caracteristicas pessoais como
o individualismo ou uma certa inaptiddo para
este modo de trabaiho, a experiéncia vivida no
CRE despoletou uma mudanga de perspectiva.
O trabalho em equipa no CRE foi para elas um
combate contra si préprias, contra as suas re-
servas iniciais face a esta modalidade de traba-
lho; venceram barreiras pessoais, desenvolve-
ram capacidades para trabalhar em grupo e “des-
cobriram” que esta maneira de trabalhar tem
virtualidades compensadoras. Vejamos o depo-
imento de uma destas professoras: '

“Posso dizer que tenho aprendido a tra-
balhar em equipa: é saber ouvir os outros, co-
nhecer o seu ponto de vista e depois ir encon-
trando consensos em espiral. Eu sou das pes-
soas que tem feito mais esforcos para traba-
thar em equipa. Sou filha vinica. Torrou-me um
bocado individualista e sempre tive um bocado
de dificuldade em trabalhar em grupo. Portan-
to, eu (e a equipa sabe) tenho feito grandes es-
Jor¢os para trabalhar em grupo. Mas tenho
aprendido que é muito enriguecedor trabalhar
em grupo. As vezes barafusto porque... Mas

R

depois, acabo por dar a méo & palmatoria e
pensar que valeu a pena. Neste aspecto eu te-
nho aprendido bastante, bastante mesmo. Te-
nho aprendido com este grupo que vale a pena.
Isto para mim foi uma novidade” (Irene).

A apropriagio de novos conhecimentos
e o desenvolvimento de novas competéncias por
parte das professoras corresponde, no essenci-
al, auma dindmica formativa informal. As pro-
fessoras viveram um processo de antoformacéo
com base num trabalho reflexivo e de pesqui-
sa, no dmbito do qual assumiu particular im-
portancia a partilha de saberes e de experiénci-
as, as trocas entre pares no seio da equipa. Com
efeito, interrogadas sobre os processos a que
recorreram para superar as dificuldades que
encontraram no exercicio do seu trabatho, as
professoras falam-nos de uma caminhada feita
“muito & sua cusia”, “partindo dos conheci-
mentos pessoais”, recorrendo a fontes docu-
mentais, ndo deixando, porém, de por a ténica
nas aprendizagens realizadas interpares no seio
da equipa. As professoras conferem especial re-
levincia as ajudas das colegas, valorizam antes
de mais os saberes e saberes-fazer de quem vive
as mesmas realidades, 0s conselhos de quem se
confronta com os mesmos problemas. Este
posicionamento ndo causa surpresa; como re-
fere Huberman (1986: 11), os professores “tém
tendéncia a utilizar sobretudo as informacdes,
conselhos e materiais que apresentamuma ren-
tabilidade relativamente rdpida e que fornecem
um contributo “instrumental”; entre outras con-
tribuictes deste teor, preferem as que provém
dos seus colegas de profissdo Exemplifiquemos:

“Eu para te ser franca recorro muito
pouco a suportes tedricos. Isso tem a ver coma
minha maneira de ser. Soluciono mais as coi-
sas pelo didlogo, pela conversa... resolvo de
outra maneira, aprendendo com os outros. E
muito... Eu acho que me socorro muito de ou-
tras pessoas. Porque eu acho que... E engraca-
do... as pessoas que colaboram, que. acabam
por directa ou indirectamente colaborar, dar
uma ajuda na feitura de um modelo ou de ou-
tra coisa, acabam por ser pessoas... Como é
que hei-de explicar-te? Tém sempre uma expe-
riéncia anterior que nos vem ajudar” (Elisa).

K %
gﬁﬁg} Escola Superior de Educagiio de Portalegre

et

85
EXPERIENCIA DE
FORMAGAQ
EINOVACAO



O percurso formativo vivido pelas pro-
fessoras, individual e colectivamente, ndo dis-
pensa o recurso a apoios externos, nomeada-
mente, em termos de consultadoria técnica, nem
tdo-pouco o complemento formativo de momen-
tos mais formalizados de formag#o, vulgarmen-
te designados por “acgdes de formagdo”. Estas
sdo procuradas tendo em vista, principalmente,
a aquisicéo e o aperfeicoamento de competén-
cias técnicas necessdrias a assegurar a utiliza-
¢do dos equipamentos disponiveis. Importa su-
blinhar que a procura de apoios externos e de
momentos formais de formag#o por parte das
professoras obedece a uma légica de
autoformagfo, inserindo-se num percurso auto-
gerido de apropriaciio de saberes e saberes-fa-
zer cuja finalidade € a resolugfo dos problemas
inerentes ao processo de desenvolvimento do
CRE:

“No ano passado, por exemplo, estive a
Jazer uma accdo de formagdo sobre como fa-
zer exposigdes na escola. Eu penso que se nio
sentisse a necessidade de fazer as exposi¢des
aqui no CRE nunca tinha ido inscrever-me em
86 regime pos-laboral nessa accdo. Alids, hd uma
EXPERIENCIA DE coisa que eu considero importante: as acgdes
E?N%%ﬁ% de formagdo que nés temos ido fazer ao longo
dos tempos tém sido sempre feitas por necessi-
dades que nds temos sentido no CRE. Néo an-
damos a fazer as acgdes de formagdo nem pe-
los créditos (porgue estas todas nem sequer tém
dado créditos, sdo coisas que nio ddo crédi-
fos), nem para ocupar o tempo” (Lurdes).

Encontramos, no discurso das professo-
1as, elementos que nos informam sobre os mo-
dos como, enquanto adultos, aprendem e se for-
mam. Trata-se de um percurso autogerido que
se desenvolve segundo um légica de apropria-
¢do de conhecimentos com base em fontes do-
cumentais diversas, no confronto e partilha de
saberes e experiéncias com 0s pares, no recur-
50 a apoios externos apropriados e geridos de
acordo com o sentido que fazem em fungéo dos
problemas que se colocam no quotidiano da
gestdo e animacfo do CRE.

O CRE, enquanto sitragdo de trabalho
problemdtica, que colocou os professores pe-
rante a necessidade de se apropriarem de no-
vos saberes e saber-fazer, multiplicou, diversi-
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ficou e enriqueceu priticas e processos que sdo
aqueles pelos quais, em geral (o que ndo signi-
fica que sejam habituais e frequentes), 0s pro-
fessores aprendem e resolvem os seus proble-
mas nos seus locais de trabatho. Saliente-se, em
particular, o efeito multiplicador das interacgdes
profissionais com colegas. O recurso ao apoio
dos pares para superar problemas ou dificulda-
des do trabalho quotidiano nfo constitui novi-
dade, mas, como nota Ducros (1988: 43-4),
corresponde, em geral, a uma prética limitadae
esporddica.

Resta-nos salientar, para terminar este
ponto, que o percurso de apropriagéio de novos
saberes e de desenvolvimento de novas compe-
téncias vivido pelas professoras tem a “marca”
de uma certa “press@o” exercida pelos
utilizadores do CRE (professores e alunos).

A respeito das dificuldades que tiveram
de enfrentar para corresponder as exigéncias do
processo de desenvolvimento do CRE, quatro
professoras sublinharam, de forma espontanea,
o esforgo que tiveram de realizar para
corresponder as necessidades e problemas dos
utilizadores. Referem que tiveram de “apren-
der de tudo um pouco”, porque eram confron-
tadas com os problemas dos utilizadores, por-
que “as pessoas vinham esclarecer diividas™
(Helena), porque tinham de “ajudar os misidos
no CRE” (Conceigao):

“Sim! Sim! A necessidade de dar respos-
ta. Porque os elementos da equipa nem sempre
estdo todos presentes no CRE e portanto ds ve-
zes € preciso resolver um problema e acho que
temos de ter a minima capacidade de resolver
esse problema, sendo andamos sempre a ter que
chamar a colega que até pode néo estar na es-
cola. A partir do momento em que fomos dan-
do conta do tipo de trabalho que tinhamos, que
isto ndo podia funcionar em compartimentos
estanques, fomos por necessidade tendo que
aprender de tudo um pouco e até de coisas como
imprimir jornais, dobrar folhetos, fazer folhe-
tos, fazer cartazes, fazer exposicées... Uma sé-
rie de coisas que surgiram naturalmente. Tive-
mos que fazer um sacrificio, tivemos que apren-
der mais para poder dar resposta” (Irene).
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As professoras “foram obrigadas” a di-
versificar o seu trabalho, pelo imperativo de
responder com eficécia &s solicitagbes da co-
munidade escolar (professores e alunos). Do
nosso ponto de vista, o caricter formativo des-
ta experiéncia radica em grande parte neste
constrangimento. Com efeito, se admitirmos
que a diversificagdo do trabalho das professo-
ras contribuiu para produzir a descontinuidade
existente entre a sua experiéncia vividano CRE
¢ as suas referéncias profissionais habituais; se
admitirmos que o seu trabalho, diversifi-
cando-se, foi incorporando actividades e tare-
fas que exigiram da sua parte a apropriagdo de
novos saberes e saberes-fazer, temos de reco-
nhecer que o percurso formativo que viveram
tem a “marca” da “pressdo” exercida pelas so-
licitagBes diferenciadas dos utilizadores do
Centro.

Para esta “pressdo” contribuiu o facto de
o CRE se ter tornado em pouco tempo, ap6s
um periodo de instalag¢o, num dispositivo for-
temente utilizado por alunos e professores. Ora,
importa aqui salientar que a rdpida apropriagio
do Centro pela comunidade escolar ndo € inde-
pendente da estratégia de desenvolvimento e
consolidag¢io do CRE adoptada pelas professo-
ras responsdveis (Candrio & Oliveira, 1992). A
equipa do CRE, preocupada em evitar, quer a
“escolarizagio” deste dispositivo, quer a sua
marginalizac¢go (no sentido de ser remetido para
O extra ou o circum-escolar) teve como desti-
natdrios principais e mais directos os alunos;
apostando no CRE como espaco educativo in-
formal (refira-se a propésito as iniciativas que
tomou, no dominio da animagfo, dirigidas, em
especial, aos alunos), acabou por conseguir
atrai-los e fazer deles um elo fundamental de
ligagdo entre 0 CRE e os professores (no senti-
do em que estes, por influéncia dos alunos, aca-
baram também por se tornar utilizadores fre-
quentes do Centro). Sendo a forte utilizagdo do
Centro pela comunidade escolar, em certa me-
dida, uma consequéncia da acc@o deliberada das
professoras, nfio podemos dissociar os benefi-
cios que estas colheram do ponto de vista do
seu desenvolvimento profissional, das suas pro-

prias opgdes estratégicas em matéria de de-~

senvolvimento do CRE. Ao conseguir fazer do
Centro uma inovagdo i escala do estabelecimen-

Voo,

to de ensino, apropriada pela generalidade da
populacio escolar, as professoras geraram con-
di¢bes que contribuiram para fazer da experi-
encia que viveram uma experiéncia com uma
forte dimensdo formativa.

3. 2. O CRE e a sala de aula: impli-
cacdes na pratica pedagogica das
professoras

A cria¢fio de um centro de recursos num
estabelecimento de ensino constitui uma ino-
vacio que, potencialmente, questiona e/ou pde
em causa a organizagio curricular classica,
apontando para outras modalidades de acgéo
pedag6gica, outras formas de interacgéo, outro
tipo de relagdes de poder e de relagdo com o
saber, no interior das situagdes pedagdgicas
(Candrio, 1992a: 72-6).

A existéncia do centro de recursos su-
poe, nomeadamente (Candrio, 1992a; Canério
et al., 1994):

- Um aumento, no interior do estabeleci-
mento de ensino, da importancia relativa dos
espacos e dos tempos consagrados ac aprender
(actividades auténomas de pesquisa e produ-
¢do de informacdo, por parte dos alunos, no
espaco fisico do Centro e na sala de aula), em
detrimento dos tempos e dos espagos consagra-
dos ao ensino (actividades centradas no profes-
sor, transmissor de informagdes).

- Uma flexibilizago das formas de agru-
pamento dos alunos, rompendo com a rigidez
da unidade turma, favorecendo modalidades de
trabalho individual, em pequeno e em grande
grupo. :

- O desenvolvimento de um modo de tra-
balho pedagégico, baseado na pesquisa e no tra-
balho de projecto, como metodologias de apren-
dizagem.

A introducio na actividade pedagdgica
de uma forte componente de trabalho de
projecto, com base no aproveitamento dos re-
cursos educativos disponibilizados pelo Cen-
tro, permite que o aluno se torne sujeito activo
da sua aprendizagem, se torne produtor do seu
saber. Esta modalidade de trabalho confere-lhe
um protagonismo acrescido na realizagio das
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tarefas, na definicio dos meios, processos e
objectivos do trabalho. O Centro constitui para
o aluno (que tem acesso directo e auténomo a
todos os recursos disponibilizados) uma fonte
de informagcéo alternativa ao professor (e ao
manual em que este se apoia) como “autorida-
de”, relativizando-o. As suas experiéncias, co-
nhecimentos e interesses tornam-se elementos
relevantes e influentes no trabalho desenvolvi-
do. Neste contexto, as relagtes de poder alte-
ram-se dando lugar a formas de relacionamen-
to menos autoritirias, até porque essa modali-
dade de trabalho, nfo sendo susceptivel de uma
rigorosa pré-programac#o, torna as situagdes
pedagdgicas relativamente imprevisiveis para
o professor (menor previsibilidade significa
menos poder). O papel do professor é antes de
mais orientar os alunos nas suas actividades de
pesquisa/produgio, dar-lhes apoio
metodolégico, orientando e reorientando a sua
acgdo pedagogica em funcéo das dificuldades
e necessidades (imprevisiveis 3 partida) emer-
gentes no decurso dos trabalhos.

Todavia, entre as mudancas esperadas da
criagdo de um centro de recursos e ¢ que real-
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ou menos grande. Ndo € possivel estabelecer
relagdes de causalidade linear entre a existén-
cia de recursos suplementares e repercussdes
determinadas na prética pedagGgica dos profes-
sores. Na esteira de Philippe e Regine Gaillot

(1987), Candrio (1992b: 177) sublinha que a

criagdo de um centro de recursos representa, no
estabelecimento de ensino, “um novo sistema
de recursos cujo uso ndo estd pré-definido e
que permanece virtual”.

A possibilidade dos recursos favorece-
rem préticas inovadoras, entende o referido
autor, depende do modo como s#o utilizados e
traduzidos em acgfio educativa. Consequen-
temente, esta possibilidade nfio € independente
do significado que os professores atribuem aos
recursos existentes, das potencialidades que lhes
reconhecem, das finalidades que atribuem & sua
acgdo, nem tio-pouco da leitura que fazem das
sitnagdes em que trabalham,

Ainda que possa ser dificultada ou

favorecida por factores contextuais, a produ-
¢80 de novas préticas corresponde, de facto, a

v o,

“uma experiéncia extremamente pessoal”
(Vandenberghe, 1986, citado por Ducros &
Finkelsztein, s/d: 32), vivida no quadro da rea-
lidade organizacional que constitui o estabele-
cimento de ensino. Esta experiéncia comporta um
processo de mudanga de representagdes e de pra-
ticas, ndo numa légica de ruptura com as anterio-
res, mas sim de desenvolvimento pessoal e pro-
fissional (Candrio e Oliveira, 1992: 68-9).

A emergéncia de novas formas de pen-
sar e organizar a actividade pedagégica quoti-
diana ndo pode deixar de passar por uma atitu-
de critica e reflexiva sobre as priticas actuais.
Sem que o tivéssemos solicitado, algumas das
professoras entrevistadas forneceram-nos, no
decurso das entrevistas, depoimentos que
indiciam uma tal atitude. N&o € surprendente:
repare-se que estas professoras participaram na
criagdo do CRE, s#o elas proprias as gestoras e
animadoras deste dispositivo na qualidade de
responséveis directos pelo seu desenvolvimen-
to; por estas razdes, assumern, em primeira li-
nha, a defesa das suas finalidades pedagégicas
e sdo conhecedoras privilegiadas das
potencialidades dos meios disponibilizados. Um
extracto de entrevista a titulo de exemplo:

“Eu acho que para qualquer professor é
diftcil trabalhar sem o CRE. Hoje seria dificil.
Foi muito dificil dar a volta a estas cabecinhas.
Mas as pessoas deram o salto. Jd perceberam
como € realmente interessante, como vale a
pena, como € enriguecedor” (Irene)

E elas préprias, conscientes que parecem
estar das virtualidades transformadoras da “sua
obra”, “deram o salto”? No estudo das
repercussGes do CRE na prética pedagégica das
professoras entrevistadas tivemos em conta que,
além de serem potenciais utilizadoras dos meios
disponibilizados pelo Centro, estas professoras
trabalham diariamente neste espago na qualidade
de responsdveis pela sua gestio e animaggo.
Assim, analisimos dois aspectos complementares:
por um lado, a influéncia de um dispositivo que
colocou  sna disposigio recursos em quantidade
e diversidade acrescidas; por outro, as implicacdes
do trabalho que desenvolvem no CRE na qualidade
de membros da equipa responsavel. No fundo,
procurdmos dar conta de um presumivel
desenvolvimento das praticas das professoras
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(susceptivel de reverter a favor da aprendizagem
dos alunos), aqui encarado como uma dimenséo
importante de um processo de desenvolvimento
profissional.

Comecdmos por questionar as professo-
ras sobre a utilizacdo que fazem do CRE, no
pressuposto de que se trata de um indicador
pertinente do modo como articulam a existén-
cia do Centro com a sua actividade lectiva; ar-
ticulacdo cuja andlise € susceptivel de condu-
zir-nos a inferéncias a respeito de uma hipoté-
tica transformag@o das suas préticas. Quisemos
depois suscitar o seu ponto de vista subjectivo,
perguntando-lhes, de modo muito directo, se as
suas préticas tinham mudado (e em que senti-
do) por influéncia do CRE (ou seja, por influ-
éncia dos recursos disponibilizados). Finalmen-
te, interrogdmo-las sobre as implica¢Ges da sua
participag&o na gestdo e animagdo do CRE na
sua actividade lectiva.

3.2.1. Utilizacdo do CRE: modos de
relacio com a sala de aula e produ-
cio de novas priticas

A partir das explicitacdes feitas pelas
professoras a respeito da utilizag@o que fazem
dos recursos disponibilizados pelo Centro, foi
possivel, através da andlise de contetido, iden-
tificar diferentes modos de relagdo entre 0 CRE
e a sala de aula.

Um primeiro modo de articulagdo entre
o CRE e a actividade lectiva, que transparece
do discurso de cinco das sete professoras en-
trevistadas, corresponde a utilizagfio dos apoios
disponibilizados pelo Centro para a preparacgio de
aulas. Sdo utilizacdes que envolvem a consultade
documentagfio, o recurso a equipamentos diver-
sos para a produgio, quer de materiais pedagdgi-
cos para os alunos, quer de documentacio relati-
va 3 gestdo pessoal da actividade lectiva, ou ain-
da, a utiliza¢@o do espago fisico do CRE como
local de trabalho para planificagfo de aulas.

Qutro modo de relagdo entre o Centro e
as préticas lectivas, patente no discurso de igual
nimero de professoras (cinco casos),
corresponde 2 requisicdo de documentagéo ef
ou equipamentos para “apoio” a aula.

Do nosso ponto de vista, estas duas cate-
gorias de respostas nfio devem ser encaradas
como modalidades de utilizagfio independentes
uma da outra, mas como a expressdo de uma
mesma ldgica no modo como as professoras
integram nas suas préticas a existéncia do CRE:
o professor é um “consumidor” de servigos e
recursos suplementares, postos a sua disposi-
cio pelo Centro; apropria-se deles na medida
em que facilitam e enriquecem a sua pratica
habitual. Os pressupostos bésicos da “pedago-
gia tradicional” (actividades de ensino centradas
no professor) ndo sdo questionados.

Um terceiro modo de articulacgiio entre o
CRE e a actividade lectiva, patente no discurso
de todas as professoras, consiste na utilizagf@o
do Centro no quadro do desenvolvimento de
actividades de pesquisa efou produciio de in-
formagdo por parte dos alunos. Todos os depo-
imentos sfo reveladores de uma articulagfo di-
recta entre a sala de aula e o CRE: as professo-
ras recomendam aos seus alunos o recurso
auténomo aos meios disponibilizados pelo Cen-
tro; elas préprias procedem & utilizagio directa
do Centro para apoiar as actividades de pesqui-
sa/produciio dos alunos; as actividades decor-
rem, quer no CRE, quer na sala de aula; os alu-
nos deslocam-se ao Centro durante a aula, em
funcdo das necessidades decorrentes das pes-
quisas/produgdes em curso. A utilizac@io do
Centro nfio corresponde a um mero complemen-
to ou enriquecimento do que se faz na sala de
aula (que suporia uma justaposicio de dois es-
pacos e dois momentos), mas sim a uma
interligacfo muito mais complexa entre a sala
de aula ¢ o CRE. Umna interliga¢fo tarcada,
nomeadamente, por uma flexibilidade na orga-
nizagdo do tempo “aula” e nas modalidades de
agrupamento dos alunos, que, em certa medi-
da, contrasta com a rigidez caracteristica da
organizagfo curricular do estabelecimento de
ensino tradicional. A titulo ilustrativo, vejamos
0 depoimento de uma professora:

“A utilizacdo é a nivel dos materiais que
ld existem para utilizacdo auténoma dos alu-
nos. Mas é uma autonomia que é controlada,
que é orientada. E uma orientacdio das pesqui-
sas. Ndo é dizer: agora vdo ao CRE & procura
ndo sei do qué... Quando solicito uma investi-
gacdo de determinada coisa, procuro estar de

av3to,
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perto mas sem ser a controld-los. (...) Num pri-
meiro contacto, com alunos mais pequenos do
5° ano, eu procuro, quando eles vao procurar
as coisas, que eu esteja por ld a lembrar-lhes
que em determinados locais hd ajuda para essa
pesquisa. Depois, na sala de aula, as coisas
podem traduzir-se de modos diversos. Pode
haver debates acerca das pesquisas realizadas.
(...) Essas pesquisas envolvem muita coisa: a
utilizacdo do computador, da mdquina de es-
crever, das plastificacdes, das encadernagdées...
“(Helena).

Neste terceiro modo de integragio da
existéncia do CRE nas priticas lectivas estd
patente uma ldgica de utilizagfo do Centro cla-
ramente distinta da anterior: a utilizacio do CRE
enquadra-se numa finalidade de promocao de
aprendizagens auténomas dos alunos, a partir
de actividades de pesquisa ¢ de producdo de
informagéo, por parte destes, sustentadas por
uma metodologia de trabalho de projecto.
Estamos perante priticas que consubstanciam
um modo de trabalho pedagégico que se afasta
claramente da pura légica “escolar” (actividades

90 de ensino centradas, sobretudo, em “contetidos”
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Embora coexistindo com uma atitude de

“consumo” dos servicos e dos meios
disponibilizados, a utlizagdo do CRE centrada
no desenvolvimento de actividades de pesqui-
sa/produciio, do nosso ponto de vista, deve in-
terpretar-se como uma transformacgio qualita-
tiva das préticas pedagdgicas das professoras.
Contudo, a andlise do modo como elas articu-
lam a existéncia do CRE com as suas priticas,
a partir da utilizagfo que fazem deste dispositi-
vo, pareceu-nos insuficiente. Quisemos dar a
palavra as professoras, suscitar o seu ponto de
vista subjectivo, perguntando-lhes, de modo
muito directo, se as suas préticas lectivas tinham
mudado por influéncia dos recursos
disponibilizados pelo CRE.

As modalidades e l6gicas de utilizagZo,
que anteriormente sistematizdmos, transpa-
receram de novo e revelaram-se pertinentes para
proceder a uma reconstrugio da légica do dis-
curso das professoras.

Assim, as repercussdes da existéncia do
CRE nas prdticas lectivas sdo, por um lado,
encaradas numa perspectiva de preparacio/
apoio das aulas (cinco das sete professoras en-
trevistadas): o Centro, na medida em que
disponibiliza um acréscimo de recursos, facili-
ta o trabalho do professor e permite-lhe aper-
feigoar as suas préiticas habituais. Um exem-
plo:

“Mudou porque realmente passei a po-
der aproveitar aquele espago e fazer coisas di-
Jerentes daguelas que fazia (...) A questéo da
utilizacdo do video e do visionamento do video
numa lingua estrangeira, extraordinariamente
importante, que os alunos podem fazer e que
eu aqui, com estas unidades mdveis, com imen-
sa facilidade levo para a sala de aula (...)”
(Fernanda).

As mudancas induzidas pela existéncia
do CRE enquadram-se, por outro lado, no de-
senvolvimento de actividades de pesquisa/pro-
dugio por parte dos alunos. Esta segunda pers-
pectiva esté patente no discurso de ignal nime-
ro de professoras (cinco casos). A utilizagdo do
Centro aparece associada, ndo simplesmente a
uma melhoria das priticas habituais, como na
perspectiva anterior, mas a transformages qua-
litativas no modo de trabalho pedagégico das
professoras.

Reencontramos no seu discurso os aspec-
tos que ja destacdmos, enquanto expressio de
uma articulagfo directa e complexa da sua
actividade lectiva com o CRE. A interpretagio
que sustentdmos de que constituem indicado-
res de uma transformacgfo qualitativa das prati-
cas lectivas, aparece agora, néo sé corroborada
pelo ponto de vista subjectivo das professoras,
como também refor¢ada por outras referéncias
que sugerem alteracGes, nomeadamente, nas
relagGes de poder e na relagfio com o saber, no
interior das situagdes pedagégicas.

Depreende-se das afirmagdes das profes-
soras que a introdugfio na actividade lectiva de
uma forte componente de trabalho “auténomo”
articulada com o CRE contribuiu para uma re-
lagio de natureza mais contratual entre alunos
e professores, traduzida por uma redefinicio dos
seus papéis.
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O Centro parece constituir para os alu-
nos uma fonte de informac#o alternativa ao pro-
fessor como “autoridade”, relativizando-o. Nio
é surpreendente que assim seja: o regime de li-
vre acesso aos documentos € equipafnentos,
assim como a concretizagdo do principio da
unicidade documental ( unicidade num duplo
sentido, relativamente aos documentos € ao
piiblico: todos os documentos s80 postos a dis-
posicio de todos, professores e alunos) so as-
pectos do funcionamento do Centro que confe-
rem aos alunos a possibilidade de desenvolver
um conhecimento dos meijos disponibilizados
(e das suas potencialidades), que lhes permite
influenciar os processos de trabalho, antecipan-
do-se, até, as propostas do professor.

As professoras manifestam uma “visao”
dos alunos como sujeitos activos da sua apren-
dizagem. Assumindo-se “mais como um recur-
so”, contribuem para que as experiéncias, co-
nhecimentos e interesses dos alunos se afigu-
rem como varidveis influentes na determinagdo
dos objectivos, dos meios e dos processos do
trabalho escolar, e pesem, portanto, no proces-
so de ensino-aprendizagem.

Tlustremos o que acabamos de expor com
um extracto de entrevistas:

“O trabalho de projecto passou a ser a
estrutura das minhas aulas (...) E o facto de as
coisas estarem organizadas em termos de es-
cola de outra maneira faz com que muitas ve-
zes eu seja arrastada, que os mitldos digam pri-
meiro, antes de eu dar a sugestio. Percebes?
Em que eles nitidamente digam: ‘Ndo! Néo! A
gente quer fazer desta maneira’. E eu: ‘espera
l4, eu nem tinha pensado nisso... mas vocés jd
viram se isso hd no CRE?’. Quer dizer, muitas
vezes hd uma condugdo... Outro papel da parte
deles. Eu penso que tenho vindo a sentir muito
mais que 0 meu papel passa muito mais por um
apoio, e um estar presente a ajudar a resolver
uma coisa, estar disponivel para apoiar o alu-
no no seu percurso, do que estar a encaminhar.
Percebes? Estar ali mais como um recurso”
(Elisa).

3.2.2. Participacio na gestdo e ani-
macao do CRE: implica¢es na
actividade lectiva

Referimos atrds que, do nosso ponto de
vista, 0 estudo da influéncia.do CRE na
actividade lectiva das professoras deve ter em
consideracio a conjugacao de duas realidades:
n#o apenas o facto da criagéo do Centro signi-
ficar a existéncia de recursos educativos em
quantidade ¢ diversidade suplementares, mas
também o facto das professoras estarem liga-
das a este espago na qualidade de responséveis
pela sua gestdo e animag#o. Em que medida e
em que sentido o trabalho que desenvolvem no
CRE influenciou a sua actividade lectiva foi o
que também procurdmos saber.

Um conhecimento acrescido

dos recursos existentes, com reflexos
positivos na orientagcdo prestada aos
alunos

Cinco das sete professoras entrevistadas
afirmam que o facto de serem membros da equi-
pa responsével pelo CRE lhes confere um co-
nhecimento sobre 0s recursos existentes, acres-
cido em relagfio ao da generalidade dos profes-
sores utilizadores. No s6 dispdem de uma in-
formac@o exaustiva sobre a diversidade de re-
cursos disponibilizados, como t€m uma nogéo
mais elaborada das suas potencialidades peda-
gbgicas.

Do seu ponto de vista, esta familiaridade
com os meios disponibilizados pelo CRE tem
incidéncias positivas na sua actividade lectiva,
na medida em que lhes permite maior eficicia
na orientagfio que prestam aos seus alunos, no
aAmbito das suas utilizagGes do Centro. Parafra-
seando uma das professoras, permite-lhes ser
“um recurso mais completo para os alunos”.
(Elisa)

Uma acgdo pedagdgica mais atenta
aos processos e dificuldades
de trabalho dos alunos

A criagdo de situagdes de “aprendizagem
auténoma”, centradas em actividades de des-
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coberta (baseadas na pesquisa documental) e
producio de informacgdo, iraduz-se numa
redefini¢dio das tarefas escolares tradicionais do
aluno. Estas actividades ddo lugar a tarefas
“abertas” que ndo apelam a uma tinica solugdo,
nem tdo-pouco a processos determinados, pre-
viamente conhecidos. Pressupdem que o aluno
seja activo, inventivo, tome iniciativas, assuma
responsabilidades, requisitos que, para
Perrenoud (1984) definem um outro “oficio de
aluno”,

-~ Asontece, porém, que os alunos ao se-
rem confrontados com tarefas desta natureza,
menos estruturadas, menos estereotipadas que
o trabalho escolar tradicional (baseado em
reportérios de exercicios), demonstram, quer as
suas caréncias em termos de competéncias
metodol6gicas necessérias, quer a sua depen-
déncia em relagio ao professor. Emerge entiio
o problema das aprendizagens metodolégicas
que os alunos terdo de realizar.

O trabalho desenvolvido pelas professo-
ras no dmbito da gestdo ¢ animagio do CRE
teve a virtualidade de desperté-las para este pro-
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sido uma aprendizagem” (Fernanda): propor-
ciona um conhecimento acrescido dos proces-
sos de trabalho dos alunos, das dificuldades com
que se confrontam em actividades auténomas;
favorece uma reorientagiio da sua acgio peda-
gdégica no sentido de uma adequaciio mais rea-
lista das suas recomendagdes e propostas (e das
tarefas que elas implicam) as competéncias dos
alunos e de uma maior eficécia no seu papel de
enquadramento metodoldgico. Vejamos, a este
respeito, o testemunho de duas professoras.

“Na verdade tem ajudado a perceber
muito melhor os problemas que eles tém quan-
do a gente os manda consultar e pesquisar. Se
ey ndo estivesse ali dentro, nilo feria tanta no-
¢do do dificil que isso é. Adquiri maior consci-
éncia dessas dificuldades. Acho que tenho muito
mais cuidados hoje em dia como professora, e
tenho muitas mais coisas em atengdo. (...) As
criangas néo podem ser assim atiradas: agora
facam! Ndo pode ser. Tém de ser orientadas”
(Conceigdo).
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“A gente acaba por se aperceber das di-
Jiculdades e dos problemas dos alunos... Anti-
gamente, $6 os pais é que se apercebiam des-
sas coisas em casa, porque os mitidos tinham
coisas para fazer e ld em casa é que faziam. A
gente apercebe-se disso ali. E sabes que é um
conhecimento importantissimo, que as pessoas
devem ter. (...) Acho que ndo basta mandar fa-
zer um trabalho. E importante orientd-los” (Ra-
quel)..

A presenca sistemndtica das professoras
no espacgo fisico do CRE, assim como o facto
dos alunos recorrerem ao Centro com alguma
frequéncia para desenvolverem actividades que
implicam a pesquisa documental e/ou a produ-
¢do de informagfo s@o realidades que confe-
rem uma visibilidade acrescida aos processos
de trabalho dos alunos. As suas dificuldades evi-
denciam-se perante o olhar das professoras e
suscitam nelas uma reflexdo critica sobre a sua
propria prética. Reagem como quem estd pe-
rante um problema que € seu, numa atitude que
corresponde a considerar as dificuldades dos
alunos como dificuldades de ensino. Um esfor-
¢o acrescido da sua parte, no apoio a prestar
aos alunos, afigurou-se-lhes como uma neces-
sidade incontornavel.

Uma melhoria da relagdo pedagdgica

Para duas das sete professoras entrevis-
tadas a participacfio na gestdo e animagdo do
CRE traduziu-se também numa methoria da sua
relagdo com os alunos.

Importa salientar que entre os alunos e
as professoras responsaveis pelo CRE existe
uma relagio pedagdgica marcada por uma cer-
ta empatia e confianga reciprocas. Para os alu-
nos, elas nio personificam simplesmente a fi-
gura do professor que vigia e avalia o seu tra-
balho e 0 seu comportamento. Além de serem
eventualmente suas professoras de facto, elas
80 as suas “professoras do CRE” (expressio
comum entre os alunos); professoras que eles
associam a um territério de autonomia e liber-
dade (o CRE, enquanto espago ndo escolarizado
obedece a principios de funcionamento que o
diferenciam claramente do espago sala de aula),
a organizagdo de actividades de animacéo (is
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quais aderem com entusiasmo); professoras que
os apoiam e aconselham no seu trabalho, a quem
eles recorrem para superar dificuldades.

E compreensivel que este quadro de re-
lagGes interpessoais tenha ajudado as professo-
ras a melhorar a sua relagdo com os alunos, fora,
mas também dentro da sala de aula. Por um lado,
é provavel que, sendo-se “professora do CRE”
e beneficiando, portanto, da reputagdo (junto
dos alunos) de o ser, se torne mais ficil gerir a
motivagiio dos alunos para o trabalho escolar,
bem como “negociar” com eles normas de com-
portamento determinadas. Por outro lado, as
professoras terdo evoluido no sentido de um
desenvolvimento de competéncias relacionais
facilitadoras da gestéio da relacio pedagégica.

Este 1ltimo aspecto parece-nos particu-
larmente pertinente, na medida em que se pren-
de com uma dimenséo central do desenvolvi-
mento do professor. De acordo com a literatura
especializada sobre ciclos de vida profissional,
muitos professores, antes de alcangarem um
sentimento de competéncia e seguranca no pla-
no pedagdégico, passam por uma fase de
“tacteamento’ marcada por dificuldades diver-
sas, em particular, ao nivel da gestdo da relagdo
pedagégica (Huberman, 1989: 9-35). Parece ter
sido o caso de uma das professoras que associa
explicitamente o ambiente relacional do CRE a
uma melhoria da suarelagfio com os alunos. Ndo
surpreende, portanto, o valor que atribui ao
CRE, enquanto instrumento facilitador da rela-
¢lio pegagégica:

“Eu relaciono-me melhor com 0s alunos
agora. Eu acho que... eu acho que o CRE per-
mite um ambiente que ndo é o ambiente da sala
de aula, que ndo é aquele ambiente do profes-
sor que tem de dar as notas... a gente estd numa
atitude muito mais natural dentro do CRE a fun-
cionar com eles, a resolver-lhes os problemas...
E eles também me conhecem, sabem que eu es-
tou no CRE. Isso tudo ajudou-me imenso a re-
lacionar-me com os mitidos. (... ) Ndo sei se tem
§6 a ver com isso, se também tem a ver com a
experiéncia que a gente vai adguirindo. Néo
hd ditvidas que a pessoa ao principio estd mais
insegura quando comega a dar aulas, tem mais
medo dos miiidos, tem mais medo das reaccoes
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deles. Eu acho gue o CRE ajudou-me muito a
estabelecer uma relacdo diferente com os mii-
dos. Mesmo na sala de aula. (Raquel).

Um espago onde o didlogo e a
colaboragdo com os colegas resulta
num enriquecimento da prdtica
lectiva

Trabalhar na gestdo e animacio do CRE
¢ estar num lugar propicio para o didlogo e a
colaboragdo com um grande mimero de profes-
sores {com utilizadores do Centro, mas também
no seio da prépria equipa responsével). Duas
professoras realgam o valor formativo da rela-
¢o que estabelecem com outros professores no
espaco do CRE, considerando que se tem tra-
duzido numa melhoria da sua prética lectiva.

No CRE, presenciam as actividades dos
professores utilizadores relacionadas com as
aulas. Alids, uma componente significativa do
seu trabalho no Centro consiste no apoio as
actividades e projectos dos professores
utilizadores. Ajudam-nos nas suas pesquisas e
producdes, colaboram na resolucdo dos seus
problemas. No seio da equipa conversam e
entreajudam-se a respeito das actividades de-
senvolvidas na sala de aula. Neste quadro de
relagtes profissionais, estabelece-se uma troca
de saberes e de experiéncias que, do seu ponto
de vista, tem sido enriquecedora, tanto mais que
interagem com professores de campos discipli-
nares muito diversos.

A explicitagdo e o confronto de ideias,
concepgdes e préticas, em suma, o “didlogo pro-
fissional” entre professores, na medida em que
pode levé-los a uma reflexdo sobre a sua pro-
pria prética, & susceptivel de favorecer a emer-
géncia de novos modos de pensar e de agir,
numa légica de desenvolvimento profissional
{Marcelo Garcia, 1992: 172), Parece-nos que
podemos interpretar deste modo os beneficios
que as professoras dizem retirar da interacgio
com os colegas. Consideram que “¢ uma apren-
dizagem que tem mais a ver com metodologias™
(Elisa), ou que “ndo se dd as aulas exactamente
como se dava no principio” porque “vai-se ten-
do conhecimento de outras maneiras de fazer
as coisas” (Raquel).
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4. Conclusao

Em sintese, podemos afirmar que o pro-
cesso de desenvolvimento do CRE tem sido para
as professoras envolvidas um processo forte-
mente formativo. A sua participagdo na gestdo
e animagdo deste dispositivo desencadeou pro-
cessos de apropriagio de novos saberes e sabe-
res-fazer, e favoreceu a construcéo e experimen-
tagdo de novas préticas e modalidades de acgiio
pedagdgica.

Esta dimensdo formativa da construgio
do CRE afigura-se-nos como um exemplo
revelador da accfio formadora das situagdes de
trabalho. O reconhecimento de que as escolas
sdo “lugares onde os professores aprendem”
constitui um argumento fundamental a favor de
uma articulac@o estreita das préticas de forma-
¢éo com 0s contextos de trabalho; uma articu-
lagdo que vise a optimizago do seu potencial
formativo, pela criagdo de dindmicas formativas
que contribuam para que os professores
adoptem no trabalho uma atitude reflexiva e
transformem as suas experiéncias em aprendi-

94— zagens a partir de um processo autoformativo
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A articulac@o da formacdo com os con-

textos de trabalho ndo deve confundir-se com

uma mera transferéncia para estes contextos das -

tradicionais “ac¢des de formagfo™, descontextu-
alizadas e subordinadas ac modelo escolar. A
importéncia do informal na dinimica da forma-
¢do torna evidentes as limita¢des das estratégi-
as formativas escolarizadas, contribuindo para
um novo entendimento dos processos
formativos formalizados, susceptivel de lhes
conferir maior pertinéncia ¢ eficdcia.

A formacdo organizada deve ter como
referéncia e ponto de partida as vertentes
informais do processo formativo, encarando-as
como base matricial fundamental dos processos
de aprendizagem. Pain (1991: 59) sustenta que
a accdo educativa deve enraizar-se no
quotidiano do adulto, deve inserir-se no seu
percurso vital como instrumento de auto-
produgéo. Para o autor, “as relacdes com a
acgdo, tanto pela experiéncia prévia do adul-
to, como pelos objectivos da formagéo desejada
sdo um ponto de partida 1itil para conceber a

accdo educativa”. Também Lesne e Minvielle
(1990: 174-5), depois de afirmarem que a
racionalidade e a 16gica escolares em vez de
reconstruirem a socializagdo “natural” a
disfarcam e dissimulam, sublinham que a
formacdo organizada deve partir dessa
socializa¢do. Para estes autores, a “engenharia
da formagdo” deve basear-se no funcionamento
social efectivo para produzir estratégias
formativas capazes de reforgar a eficdcia “na-
tural” dos processos sociais, recorrendo a
procedimentos baseados no “isomorfismo dos
processos de formacédo e dos processos de
socializagéo™”.

Na medida em que a formacdo continua
de professores corresponde a um caso particu-
lar da formac@o continua dos adultos, o desen-
volvimento de estratégias formativas centradas
no estabelecimento de ensino, enquanto expres-
sd0 particular de uma tendéncia mais geral que
visa articular a formag&o com os contextos de
trabalho, deve obedecer a esta outra maneira
de conceber os processos formativos formali-
zados.
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Investigacao educacional em
(geo)ciéncias: em torno das
concepgoes alternativas

dos alunos

O interesse manifestado pela investiga-
cdo educacional acerca da identificagdo e in-
terpretagao das concepgdes dos alunos sobre os
fenémenos naturais tem vindo a crescer de for-
ma significativa nas tiltimas décadas.

De facto, algumas das representagBes que
os alunos vdo construindo sobre fendmenos
naturais ao longo do seu percurso de desenvol-
vimento, quer antes, quer durante o ensino for-
mal, podem ser um forte obstdculo a uma apren-
dizagem cientifica significativa e duradoira.
Esta € uma exigéncia, pensar em termos cienti-
ficos, que se dificil para os alunos, implica tam-
bém para os professores um corte com concep-
¢Oes centradas em modelos de ensino de tipo
aquisitivo, memoristico, reprodutor de saberes,
amaior parte das vezes, sem a compreensdo dos
processos de construgio desse saber, como ain-
da do seu significado. Trata-se de uma ruptura
cognitiva dificil, pois sabemos quiio problem4-
tica € esta mudanga de descontinuidade, maior
ou menor, com o saber anterior. Trata-se da ne-
cessidade de os professores terem em linha de
conta algumas dessas tais ideias - as que sdo
concepgdes alternativas - sobre acontecimen-
tos e fendmenos geolégicos que os alunos cons-
troem a partir de metodologias fortemente
marcadas pelo sensfvel. Se é verdade que nem
todos os pontos de vista dos alunos que estio
afastados da versdo cientifica, sdo capazes de
corresponder a interpretacGes proprias bem
alicergadas num contexto 16gico e de senso co-

*Departarmento de Didéctica e Tecnologia Educativa da
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**Centro de Geologia/Departamento de Geologia, Facul-
dade de Ciéncias da Universidade do Porto
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mum dos fendémenos naturais, muitos deles
sfio-no de facto. E, particularmente, em relaciio
a estas situagdes, que as estratégias, enquanto
processo de erradicag#o, exigem cuidada aten-
¢do para que se realize a progressiva e lenta
aproximagéo ao conhecimento cientifico. Im-
porta valorizar a positividade dos erros dos alu-
nos. O erro nfio ¢ apenas a consequéncia inevi-
tdvel de um limite humano, como nos diz
Bachelard, mas a prépria forma de constitui-
¢do e de progresso do conhecimento, ela é a
pedra de toque da verdade. Os erros podem ser
corrigidos mas n#o podem ser, sistematicamen-
te, evitados. Tal pressuple que n@o se pode atin-
gir a verdade numa s6 tentativa, que é pela pro-
cura e afastamento gradual e consciente dos
erros, pela sua superagio, que nos aproxima-
mos da verdade (provisdria). Qu seja, cada ver-
dade ser4, pois, a negacio de uma verdade an-
terior que s passa a ser erro depois de negada.
E cada verdade aparece assim como uma etapa
num processo de aproximag#o crescente a pers-
pectiva cientifica e o erro surge como um pata-
mar para a verdade. A relagfo erro/verdade &,
assim, entendida como uma relag#io dialéctica
entre duas positividades e, consequentemente,
"0 erro € um dos tempos da dialéctica que, ne-
cessariamente, €& preciso atravessar"
(Bachelard). Num contexto diddctico h4 que
passar pelas e deter-se nas designadas concep-
¢Oes alternativas sempre que se conhecerem
para as poder ultrapassar. Elas sdo situages de
erro elaboradas a partir de uma sobrevalorizago
do sensorial de que sdo exemplo "as linhas de
costa consideradas como limites das placas
tecténicas", ou de sentido intuitivo flustrado por

S,
g% Escola Superior de Educagiio de Portalegre

WL



"todas as rochas terem peso muito elevado™ ou
esponténeas quando os alunos referem "o ma-
terial expulso pelos vulcdes virem do centro da
Terra", ou do senso comum como quando os
alunos propdem uma distribui¢do da topogra-
fia no Planeta que passa pela localizagdo das
maiores altitudes no centro dos continentes e
das maiores profundidades no meio dos ocea-
nos. E atendendo  sua natureza que se admite
que tém um papel constitutivo no acto de co-
nhecer. Sio condigBes de progresso do saber,
porém, elas sdo também causa de inércia e de
regressfio do saber. Constituem-se pelo menos
quando ndo sdo tomadas em consideracdo como
barreira do pensamento ao pensamento. SZo
"obsticulos epistemoldgicos”, designagio que,
genericamente, Bachelard d4 ao pensamento
primeiro, a pensamentos iniciais ¢ gerais do foro
afectivo e sensorial, mais ou menos disfarga-
dos, mais ou menos inconscientes, mais ou
menos imediatos que dificultam a emergéncia
de valores racionais e que, consequentemente,
sdo causa de estagnagfio, quando n&io mesmo
de regressdo. Trata-se como referem Giordan
& De Vecchi de thes atribuir um papel funda-
mental, "gragas a" (Gagné), "a partir de”
(Ausubel), "com" (Piaget) ou "contra"
(Bachelard), esses saberes. Um outro filésofo
da Ciéncia que se interessoun, de forma particu-
lar e ainda mais veemente pelo erro, se € possi-
vel dizer, foi Popper, o qual sublinha que "todo
o conhecimento aumenta exclusivamente por
meio da correcgio dos nossos erros”. Atribui
tanta forca ao erro que identifica o método ci-
éncia ao método critico de "experiéncias ¢ eli-
minagio de erros". Evitar erros, como diz, € uma
ideia pobre - "se ndio ousarmos atacar proble-
mas tdo dificeis que o erro seja quase inevité-
vel, entdo ndo haverd crescimento no conheci-
mento". Uma das suas afirmag0es mais interes-
santes, de forte sentido epistemoldgico e de pro-
fundas implicagdes didécticas, € a que diz que
"o conhecimento até onde € livre de erro, € em
esséncia um conhecimento recebido passiva-
mente". Estes pontos de vista voltam a ter uma
forte conotagcdo com a problemdtica das.con-
cepgdes alternativas no que toca as etapas da
construgic do conhecimento cientifico ao lon-
go da histéria. E verdade que a passagem de
um paradigma a outro nfio se fez sem uma forte
e prolongada controvérsia, a titulo de exemplo,
pense-se no que se passou com a substituigdo
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duma visdo permanentista dos continentes pela
mobilista. Entretanto, parece acertado dizer que
algumas das concepcdes avangadas pelos alu-
nos parecem ter afinidades com perspectivas
propostas pela comunidade cientifica do pas-
sado. Assim sendo e considerando, naturalmen-
te, as devidas distancias epistermoldgicas, sensus
[ato, bem como considerando bem longe a
sobreposico da construgdo do conhecimento
cientifico com a aprendizagagem do mesmo, tais
pontos de vista dos alunos deverdo merecer uma
profunda reflexo por parte dos professores. Em
pedagogia hd, tradicionalmente, uma tendéncia
para evitar o erro, para o dissimular, para o en-
cobrir de forma a que o aluno o veja mais numa
Gptica de pecado do que numa perspectiva de
factor de crescimento do conhecimento.
Subrepticiamente procura-se sobrepor a verda-
de ao erro sem procurar criar condicOes favor4-
veis 4 sua superacdo. Pelo contririo, a
epistemologia do erro, atribuindo um valor po-
sitivo a este, considerando-o, mesmo, indispen-
sével a construcio da verdade, encaminha para
uma perspectiva diddctica que desoculta o erro,
que o traz & consciéncia do alune; que procura
que ele o analise e transforme num instrumento
privilegiado de construgio do conhecimento.
Assim, muitos dos erros dos alunos nfo sdo,
nem devem ser catalogados como imperfei¢es
fortuitas, acidentais, evitdveis do seu sistema
cognitivo, mas como concepgdes - concepedes
alternativas - a partir e através das quais, mas
também contra as quais, se vao desenvolver
estratégias de ensino ¢ de aprendizagem de
construcdo de conceitos cientificos. Deve su-
blinhar-se que, neste enquadramento, se comnt-
preendem mal algumas das objecgdes feitas a
problemdtica das concepcdes alternativas, ro-
tulando-a dum perigoso equivoco que seria res-
ponsdvel, de alguma maneira, por uma
preocupante auséncia de aprendizagem dos alu-
nos no dominio das ciéncias.

Em intima ligacdo com as concepg¢des
alternativas surge o problema da mudanca
conceptual, o que ndo se pode restringir a2 um
problema de mudanga de contetddos um a um.
A mudanga de concepgbes, além de exigir uma
mudanga nos produtos do pensar (contetidos),
exige, também, rupturas no prdéprio pensar -
rupturas progressivas, lentas, com as
metodologias internas e naturais da
conceptualizagio. Trata-se, igualmente, de mu-
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dar atitudes face aos pressupostos de um ensi-
no, hoje questionado, que t&m na "Aprendiza-
gem Por Descoberta” um forte apoio e cuja ban-
deira a Escola, de forma mais ou menos incons-
ciente, erguen como método de ensino - "o" mé-
todo da ciéncia. Tal atitude ao valorizar o de-
signado OHERIC de Giordan, ou seja, em vez de
proporcionar, passo a passo, estas rupturas, tende
para uma unificagfio redutora do processo de cons-
trucdo da ciéncia actual ao processo de constru-
¢do da pré-ciéncia, do senso comum, em ultima
instancia favorecendo e mesmo refor¢ando as con-
cepgdes alternativas construidas pelos estudantes.
Interessa referir, ainda, que a comparagfo entre a
natureza das concepgdes alternativas e a natureza
dos conceitos cientificos ndo pode ser analisada e
avaliada apenas com o intuito de aquelas serem
corrigidas face as ideias cientificas, mas antes de
combater uma certa propensdo para estabelecer
reducionismos simplistas dos resultados e pro-
cessos de pensamentos dos alunos a resultados
e processos de producio de teorias e modelos
pelos cientistas. Importa que os professores,
neste quadro, repensem a sua pritica lectiva
num processo formativo e, assim, se interro-
guem, nomeadamente:

i) valorizo o pensamento dos alunos ?

ii) deixo que explicitem as suas opini-
Oes, envolvendo-se em debates ?

iii) pego justificacdo das afirmacgdes ou
das conclusdes que apresentam ?

iv) peco que verbalizem os processos de
pensamento necessdrios para a realizagao das
tarefas ?

v) apresento os contetidos sob a forma
de problemas motivantes?

vi) utilizo o erro como forma de ajudar
os alunos a reconhecerem onde falharam e as
razdes porque falharam, para se auto-corrigi-
rem?

Ou seja, um desafio que coloca novas ati-
tudes e que no quotidiano, a pouco e pouco, guia-
dos também por uma nova concepgao de Didactica
- epistemologicamente fundamentada - nos vai
orientando.

Como acentua Popper: "na nossa grande
missdo histérica de criarmos uma sociedade livre
e pluralista -como enquadramento social para a
autolibertacdo através do saber - nada se afigura
t&o necessario, hoje em dia, como assumirmos uma
atitude que nos permita confrontarmo-nos corn as

ATH A,

nossas ideias sem nos tornarmos relativistas ou
cépticos”.
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A Discussao de Assuntos
Controversos no Ensino

das Ciéncias

"Um assunto & definido como controver-
$0 se as pessoas se encontram divididas sobre
ele e se envolve juizos de valor que impossibi-
litam a sua resolugéo apenas através da andlise
das evidéncias ou da experiéncia" (Rudduck,
1986). Um assunto controverso nio pode ser
resolvido apenas recorrendo a factos, dados
empiricos ou vivéncias na medida em que en-
volve tanto factos como questdes de valor.
Gardner (1983) acrescenta que um assunto s6
poder4 ser classificado de controverso se for
considerado importante por um niimero consi-
derdvel de pessoas. Estas defini¢bes, apesar de
discutiveis, visto ndo englobarem, nomeada-
mente, questdes cientificas ou mateméticas
polémicas mas meramente factuais, como as
apontadas por Dearden (1981) (por exemplo, o
comportamento corpuscular ou ondulatério da
luz), sdo consideradas por Wellington (1986)
como um bom critério para a selecgdo de as-
suntos controversos dignos de serem incluidos
no curriculo escolar.

S#o viérias as razdes que levam diversos
autores a defenderem a inclusdo de actividades
de discussio de assuntos corroversos nos cur-
riculos. O confronto destes temas constitui um
processo conducente & formulacio e a avalia-
¢io/reformulagdo de opinides e de crengas,
constituindo um elemento essencial na educa-
¢do moral e na educagfio para a cidadania
(Harrison, 1993). A discussdo de assuntos con-
troversos ajuda os alunos a compreenderem as
situagBes sociais, os actos humanos e as ques-
toes de valores controversas por eles levanta-
das. Para Dearden (1981), uma abordagem com-
pleta de qualquer disciplina passa pela referén-
cia aos seus elementos controversos. A titulo
de exemplo, aponta a nio inclusdo destes ele-
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mentos nos curriculos de Ciéncias como res-
ponsével pela transmissdo de ideias distorcidas
sobre a Ciéncia, frequentemente descrita como
nio controversa, neutra, desinteressada, altru-
ista. No entanto, estas actividades justificam-se
tanto pelos contetidos como pelas capacidades
que promovem. A pesquisa de informacgo, a
deteccdo de incoeréncias, a avaliacio da ido-
neidade das fontes, a comunicagfo de informa-
¢do recolhida efou de pontos de vista, a funda-
mentagdo de opinides, o poder de argumenta-
¢do e o trabalho cooperativo constituem exem-
plos de capacidades que podem ser desenvol-
vidas através da discussdo de assuntos contro-
versos (Stradling, Noctor ¢ Bains, 1984).
Rudduck (1986) acredita que a exploragio
activa desta metodologia pode ajudar a desen-
volver o pensamento critico e a independéncia
intelectual. Com esta finalidade, defende que
os alunos devem ser ajudados a encarar a con-
trovérsia convictos do seu direito de formular
opinides ¢ de tomar decisdes e ndo na expecta-
tiva de que qualquer autoridade possa decidir e
resolver em seu lugar. No entanto, professores
e alunos tendem a acreditar em "respostas cer-
tas" e a perpetuar uma imagem do especialista
como detentor do saber, de factos e de certezas,
e niio como utilizador do conhecimento na ex-
ploracédo da divida e da incerteza. Para
Rudduck, esta imagem, associada a curriculos
extensos e pouco flexiveis e 2 dificuldade dos
alunos transitarem de um "raciocinio dualista"
— segundo o qual existe sempre uma resposta
certa ou errada para qualquer pergunta — para
um "raciocinio relativista contextual” — que
admite a validade de interpreta¢des diferentes
de uma mesma realidade — tém dificultado a
promogéo do pensamento critico e da indepen-
déncia intelectual. Considera, mesmo, que 0s
alunos aos 14 anos ji desenvolveram "uma in-
capacidade treinada” para pensarem indepen-
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dentemente. Neste contexto, qualquer tentati-
va de alteracfo da mentalidade dos alunos sé
serd possivel através de uma alteragio da men-
talidade dos professores que se reflicta numa
mudanca das préticas e do papel do professor
na sala de aula. Assim, importa refletir sobre a
estratégia a adoptar e o papel a desempenhar
de forma a promover, através da discussio de
assuntos controversos, o desenvolvimento da
independéncia de pensamento. -

As implicagGes éticas e morais dos avan-
¢os tecnoldgicos e cientificos na drea da
Biotecnologia constituem temas dptimos para
discussoes alargadas a toda a turma. Frequen-
temente, a Ciéncia é apresentada aos alunos
como a solugio dos problemas mundiais; algo
destitufdo de diividas e de problemas. O ensino
das Ciéncias raramente conduz os alunos 4 ex-
ploragiio das limitagGes da Ciéncia ou a uma
andlise critica das suas implicagdes sociais,
econdmicas e éticas. Através da discussio de
assuntos controversos podemos proporcionar
a0s alunos uma imagem mais realista da Cién-
cia. Stenhouse (1970) propbe uma estratégia,
centrada na discussfio de assuntos controver-
s0s, na qual o professor assume o papel de
dinamizador ¢ garante uma posi¢fo de neutra-
lidade, néo revelando opinides pessoais que pos-
sam ser assumidas pelos alunos como
"correctas”. Segundo este autor, um
dinamizador de discussGes com sucesso: a) lan-
¢a perguntas e coloca problemas; b) pede ou
efectua esclarecimentos; ¢) mantém o ritmo ¢ o
interesse da discussdo; d) ajuda os grupos a uti-
lizarem e a potenciarem as ideias uns dos ou-
tros; e) ajuda os grupos a definirem prioridades
durante a discussio; f) faz pontos da situagéo;
e g) promove a reflexfio e a auto-critica através
de perguntas precisas. Com o objectivo de aju-
dar os professores a melhorarem o seu desem-
penho como dinamizadores, sugere a gravacio
das discussGes e a sua posterior andlise. Para
tal, aponta um conjunto de tépicos desde a cau-
sa, a frequéncia e a forma de possiveis inter-
rup¢des do discurso dos alunos até 2 equidade
no seu tratamento.

Existem outras abordagens dos assuntos
controversos, como as propostas por Rudduck
(1986) e por Henderson e Knutton (1990), que
se caracterizam ndo sé pela defesa da discus-
sd0 e da neutralidade do professor/dinamizador
mas também pela importéncia que atribuem 2

disponibilidade de informag#o. Consideram que
a adequagdo da discussdo, como metodologia
de exploragdo de assuntos controversos, resul-
ta do facto de permitir uma maior compreensao
dos temas através da exploragio combinada de
diferentes perspectivas construidas a partir do
exame critico da informacgdo disponivel.
Henderson (1987) refere existirem evidéncias
de que os alunos consideram estes debates ex-
tremamente estimulantes e viteis. Henderson e
Knutton acreditam, também, que a discussdo
em grupo de assuntos controversos em Ciénci-
as permite desenvolver competéncias como a
construgdo de hipéteses, a previsio, arecolha e
a andlise de dados, a fundamentagfo de opini-
Oes, a comunicaciio e a cooperagio. Estes auto-
res atribuem um papel crucial 4 informagdo; sem
ela os alunos limitam-se a discutir as suas pers-
pectivas, frequentemente limitadas. Segundo
Rudduck, a disponibilidade de informag&o ade-
quada e diversificada impede simples "explo-
ragOes conjuntas de ignorincia", ajudando os
alunos a considerarem, explorarem e
aprofundarem perspectivas e vivéncias de ou-
tros membros da Sociedade expressas, por
exemplo, em programas de televisio, entrevis-
tas, coléquios, trechos de livros, jornais, revis-
tas, fotografias, reprodugdes de quadros, poe-
mas e dados estatfsticos. Henderson e Knutton
referem qué a informagiio escrita pode consti-
tuir um obstdculo para os alunos com dificul-
dades de leitura. No entanto, defendem que as
competéncias de leitura se desenvolvem e se
aperfeicoam com o envolvimento dos alunos
nos temas em discussdo. Nas abordagens dos
autores referidos a neutralidade do professor é
considerada fundamental; um professor que re-
conhece aos seus alunos o direito de formarem
as suas proprias opiniGes deve optar pela neu-
tralidade durante as discussdes. A actuagio do
professor como um drbitro que assegura a ex-
ploragdo adequada do tema e a equidade du-
rante a discussao constitui uma forma de acen-
tuar o seu empenho na educaggo e ndo nos seus
pontos de vista. Algumas investigagtes reali-
zadas por Rudduck (1986) revelam que este
comportamento do professor o torna mais com-
preensivo aos olhos dos alunos; muitas vezes,
estes consideram, pela primeira vez, que o pro-
fessor Ihes d4 tempo para pensar e ouve as suas
opinides. Tanto para Rudduck como para
Henderson ¢ Knutton:
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1. os valores fundamentais da educagdo
devem constituir os principios de todo o pro-
cesso que propdem;

2. o ensino deve renunciar 4 autoridade
do professor como "especialista” capaz de re-
solver questoes de valores;

3. a estratégia de ensino deve manter a
autoridade do professor na sala de aula segun-
do regras justificadas pela necessidade de um
ambiente de responsabilidade, sensibilidade e
rigor sempre que se deseja promover a com-
preensdo dos alunos;

4. o professor deve tomar precaucdes de
forma a evitar a utilizagfo da sua autoridade na
doutrinagdo das suas ideias nos alunos;

5. o processo deve ajudar os alunos a
compreenderem como pessoas diferentes po-
dem aprender construtivamente em conjunto
através da discussdo e da partilha e que as opi-
nides minoritdrias também merecem ser exa-
minadas criticamente, em vez de ignoradas ou
ridicularizadas;

6. as finatidades do processo devem ser
a compreensio da origem e das implicagBes das
suas opinides, a preparagdo para a
reconsideragio com base em novas informagGes
ou vivéncias e a promogio da responsabilidade
pelas suas opgOes.

Qutras abordagens semelhantes para a
discuss#o e a tomada de decisdes sobre assun-
tos controversos — mais concretamente sobre
dilemas éticos na drea da Biologia — sdo
sugeridas por Barman e Cooney (1986) e
DeDecker (1986, 1987). Estes autores defen-
dem o envolvimento activo dos alunos em as-
suntos que requerem a resolugfo de problemas
morais como forma de promover a progressdao
do raciocinio moral. Segundo eles, este tipo de
interacgédo obriga os individuos a repensarem
as suas posi¢des sobre determinado assunto
moral e pode levar & modificagéo do raciocinio
original através da descoberta de eventuais in-
consisténcias l6gicas. Ambas as propostas pre-
tendem: a) apresentar informagdes objectivas e
precisas sobre determinados temas; b) propor-
cionar oportunidades para os alunos discutirem
livrtemente as questdes éticas associadas a es-
ses temas; e c) fornecer aos alunos um modelo
de tomada de decisGes que os ajude a efectuar
escolhas pessoais através da clarificagdo dos
seus valores e da avaliagio das consequéncias
das suas op¢Bes. Ambas as propostas implicam
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uma estratégia faseada que visa: a) a motiva-
¢o e a sensibilizacio dos alunos para o assun-
to em andlise; b) a identifica¢do dos valores in-
dividuais dos alunos; c) a partilha e andlise em
grupo dos valores individuais na tentativa de
se alcangar consenso; € d) a aplicagfo dos va-
lores num processo de tomada de decisdes com
base num procedimento que envolve a defini-
¢do do problema, a definigéio de linhas de ac¢do
possiveis, a explicitagiio de prés ¢ contras de
cada uma, a selecgio da linha de ac¢fio cujas
vantagens ultrapassam as desvantagens, a indi-
cagdo do grau de confianca de cada aluno na
linha de ac¢fo seleccionada e a andlise das suas
consequéncias. A actuagio do professor € con-
siderada decisiva nas duas estratégias; o pro-
fessor ndo deverd criticar as respostas dos alu-
nos na medida em que se pretende uma explo-
ragdo livre, sem temores, dos sentimentos dos
participantes. DeDecker salienta, ainda, a im-
portincia dos alunos compreenderem que o0s
seus valores e as suas decisdes podem modifi-
car-se ao longo das suas vidas de acordo com
as suas vivéncias; as decisdes tomadas durante
estas actividades nfio constituem compromis-
sos para toda a vida.

Nos programas de Ciéncias Naturais exis-
tem temas de grande actualidade e interesse,
geradores de reflexfio e de debate, capazes de
contribufrem, de forma inignaldvel, para a aqui-
si¢do e desenvolvimento dos objectivos atréds
referidos. Temas como a Genética ¢ a
Biotecnologia revelam-se extremamente tdteis
na construciio e desenvolvimento de um novo
estilo de ensino pautado pela reflexiio e pela
avaliagdo critica do impacto dos vérios contei-
dos cientificos na Sociedade.
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Tributo a Rosalind Driver®

A Professora Rosalind Driver faleceu em
Outubro de 1997 na sequéncia de prolongada
doenca.

A Professora Rosalind Driver tornou-se
numa das mais proeminentes figuras da sua
geracdo através da sua ac¢iio como investiga-
dora no dominio da educagfo em ciéncia. Ela
era uma personalidade de topo, tanto a nivel do
seu pafs como a nivel internacional e a sua obra
mereceu o interesse e o respeito dos investiga-
dores em educag#o, particularmente dos que se
dedicam 2 did4ctica das ciéncias, em todo o
mundo.

A Professora Rosalind Driver mostrou
uma enorme paixfo pela Ciéncia e pelo ensino
das ciéncias e assumiu seriamente a responsa-
bilidade de buscar o conhecimernto sobre 0 en-
sino e a aprendizagem das ciéncias, afinal so-
bre o que realmente constitui a educagio em
ciéncia.

Educada em Nottingham, na High School
for Girls, Rosalind Driver foi depois para a
Universidade de Manchester, onde estudou Fi-
sica, uma disciplina cuja exigéncia intelectual
e rigor foram sempre uma fonte de enorme fas-
cinio para ela.

Ap6s a licenciatura, Rosalind Driver pas-
sou vArios anos no ensino, seguindo depois para
a Universidade de Illinois, em Urbana-Cham-
panhe, para trabalhar com Jack Easley, como
assistente de investigagdo, num projecto sobre
0 comportamento cognitivo das criangas. Foi
este trabalho que a conduziu ao doutoramento,
em 1973, com uma tese sobre a representagéo
dos modelos conceptuais em jovens adolescen-
tes, estudantes de ciéncia.

*Tradugto e adaptagiio de Manuel L Miguéns, a partir do
original inglés, com a colaboragio dos primeiros autores.
**King’s College Lendon

**University of Leeds

**¥Escola Superior de Educagiio de Portalegre
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Jonathan Osborne**
John Leach*#*

Phil Scott***

com Manuel Miguéns**¥*

A sua tese apresentava um argumento
radical para a época. O conhecimento quotidi-
ano dos alunos sobre os fenémenos naturais era
encarado como um modelo coerente de ideias,
bascado numa interpretagdo de senso comum
da sua experiéncia com o mundo, € ndo como
"erros" ou “"concepgles erroneas”. Estas des-
cobertas, publicadas na revista Studies in
Science Education, em 1978, ofereciam uma
nova linguagem para descrever 0 pensamento
das criangas. As ideias das crianc¢as ndo eram
mais vistas como "nog¢des ingénuas” mas como
"concepg¢des alternativas” ou "modelos
interpretativos”. Além disso, Rosalind Driver
argumentava contra o domfinio da teoria
Piagetiana dos estddios de desenvolvimento e
propunha, conjuntamente com Easley, que o
desenvolvimento cognitivo das criangas podia
ser encarado como uma série de mudangas de
paradigma Kuhniano, em que novas ideias so-
bre os fenémenos substituiam as velhas.
Rosalind Driver argumentava que a aprendiza-
gem das criancas estd dependente das suas
ideias, j4 existentes, acerca dos fenémenos, em
vez de ser apenas limitada pelo seu estddio de
desenvolvimento.

Ao longo deste trabalho, Rosalind Driver
tornou-se um dos principais progenitores do
movimento construtivista que dominou a edu-
caciio em ciéncia nos anos oitenita e em boa parte
da década de noventa.

Em 1974, Rosalind Driver era professo-
ra de Fisica e de Educagfio em Ciéncia na Uni-
versidade de Leeds, onde assumiu igualmente fon-
¢Oes como investigadora. Foi vice directora da
Assessment Performance Unit (APU) que, en-
quanto projecto de investigago, documentou a
aprendizagem dos alunos em ciéncia ao longo do
ensino secunddrio, em Inglaterra e Gales.

Contudo, o seu trabalho de maior influ-
éncia estd ligado ao Projecto CLIS (Children’s
Learning In Science Project), financiado pelo
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govemno inglés e desenvolvido com vista a in-
vestigar as razdes que possivelmente explicam
o fraco desempenho dos alunos em ciéncia, tal
como havia sido identificado pela APU.

O trabalho inicial do CLIS era baseado
nos argumentos apresentados no seu livro se-
minal "The Pupil as Scientist?" (1983, Open
University Press).

Este livro representou para muitos pro-
fessores uma introducgfio ao trabalho de Ros
Driver. Como resultado, muitos deles mudaram
as suas concepedes sobre a aprendizagem das
criancas e comegaram a ter em conta o pensa-
mento das criangas nas suas aulas. Escrito de
forma clara e simples, este livro reflectia a pers-
pectiva de Rosalind Driver, segundo a qual a
investigagfo pode ter relevéncia prética para o
professor de ciéncias e pode estruturar o de-
senvolvimento curricular,

O trabalho no projecto CLIS estava igual-
mente baseado num esforgo de parceria e cola-
boragdo entre investigadores e professores de
ciéncias. Estes professores participavam
activamente no desenvolvimento de materiais
de ensino, com Rosalind Driver sempre dispo-
nivel para conversar e pensar nas melhores for-
mas de por a teoria ao servigo da pritica de sala
de aula. Através desta actividade, muitos pro-
fessores envolveram-se na reflexdo sobre a sua
prépria prética, no desenvolvimento de novas
abordagens de ensino, na participagao em en-
contros e conferéncias, na organizacio de
workshops, no estudo com vista & obtengéio de
graus superiores em educagfo.

Em meados dos anos oitenta, era publi-
cado o livro "Children’s Ideas in Science"
(1985, Open University Press) bem como ou-
tros materiais para a formacio de professores.
Nesta época, investigadores e académicos de
todo o mundo visitavam Leeds para trabalhar
com Ros. Driver ¢ seus colegas. A sua crescen-
te reputacfio levou Rosalind Driver i cadeira
de Professor em Educagdo em Ciéncia na Uni-
versidade de Leeds e a desenvolver trabalhos
noutras instincias, nomeadamente, como mem-
bro do grupo de trabalho que desenvolveu o
National Curriculum para Inglaterra e Gales.

Em 1995 na sequéncia da aposentacdo
do Professor Paul Black, Rosalind Driver to-
mava a cadeira de Professor em Educagiio em
Ciéncia no King’s College - Universidade de
Londres.

)

Rosalind Driver via a investigacio como
um empreendimento de equipa e estava sempre
pronta a encorajar € apoiar os que com ela tra-
balhavam. O prazer de colaborar com Ros esta-
va na paix@o pura e no entusiasmo que ela em-
prestava a qualquer projecto em que se envol-
vesse. Muito dotada a falar, mas uma excelente
ouvinte, Rosalind Driver tinha um enorme in-
teresse pelas ideias e pelo trabalho dos cole-
gas, sempre disponivel para discutir e argumen-
tar sobre o ponto em questfio, mas igualmente
disposta a oferecer e reforgar o apoio vital que
sustenta o trabalho de investigagdo nas horas
negras de periodos dificeis.

Nos anos noventa, a Professora Rosalind
Driver derivou o focus do seu trabalho no sen-
tido de procurar explicacGes, através de diver-
sos estudos, para a forma como os estudantes
progridem na compreenséo dos conceitos cienti-
ficos. Adicionalmente, as concepgbes dos estu-
dantes sobre a natureza da ciéncia e a promogio
da "literacia cientifica” tornaram-se aspectos pre-
ponderantes no seu trabalho. Uma caracteristica
fundamental da forma como Rosalind Driver abor-
dava a investigacfo era a sua vontade de desen-
volver e ampliar as suas perspectivas tedricas, re-
conhecendo questdes que ndo havia enfrentado
no trabalho inicial, em vez de defender a posicio
existente sé por defender.

Ela foi a principal autora de um mimero
significativo de influentes artigos e publicagées,
nomeadamente "Constructing Scientific
Knowledge in the Classroom" (Educational
Researcher, 1994) ¢ "Young People’s Images
of Science” (Open University Press, 1996). Em
Agosto de 1997, recebeu a informagéo de que a
sua proposta de projecto para explorar e desen-
volver as competéncias de argumentacdo nas
aulas de ciéncia, tinha sido aceite.

Rosalind Driver esteve igualmente envol-
vida na criagio da ESERA (European Science
Education Research Association) que aglutina
investigadores em educagfo em ciéncia de toda
a Europa e que organiza uma Conferéncia e uma
Escola de Verdo, para doutorandos de toda a
Europa, de dois em dois anos.

Um momento alto da sua carreira foi a
atribui¢do da placa e citago por Servigo Dis-
tinto na Investigacio em Educacgfio em Cién-
cia, pela NARST (National Association for
Research in Science Teaching), em Chicago,
durante a conferéncia de 1997.
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Se € justo que sejamos julgados pelo que
deixamos s geragdes que nos sucedem, entéao
o trabalho da Professora Rosalind Driver, na
mudanga da forma como hoje entendemos o que
significa ensinar e aprender ciéncia, deve ser
visto como um legado considerdvel e duradou-
ro. Para todos nés, que a conhecemos profissi-

onalmente, o seu desaparecimento
entristece-nos profundamente. Tinha ainda
muito para oferecer. Sentimos saudades da sua
energia e entusiasmo, dos seus interesses
académicos e escolares, da sua sabedoria. Sen-
timos saudades do seu calor humano, da sua
amizade, do seu humanismo.

NT. Seja-me permitida uma nota pessoal. Tive a sorte de me cruzar profissionalmente com a Professora Rosalind Driver.
A admiracfo que tinha por ela, enquanto cientista e autora de trabalhos de investigagiio que tanto me influenciaram,
juntou-se o lado pessoal & humano de uma personalidade muito forte, perante a qual néio pode haver sombra de indife-
renga. Lembro sobretudo o rigor, a exigéncia intelectual, a disciplina, a honestidade ¢ a grandeza de carécter, proprias
dos eleitos, Mas também ndio esquego a palavra amiga, o incentivo, a disponibilidade, o apoio que sempre nos dedicou.
Numa das iiltimas vezes em que nos encontrimos, informalmente, com outros amigos portugueses, acompanhimos a
amena cavaqueira com vinhos de Portalegre e queijos de Nisa. Nessa altura, ainda néo acreditavamos que a perderiamos

tio0 cedo...

AV,

S .
g%} Escola Superior de Educagao de Portalegre

ARMERERR

105

EDUCACAO
EM CIENCIA



106

HISTORIA
DA _
EDUCACAO

Ser crianga na segunda metade

do século XVI

A evocacao da infancia, de forma euf6-
rica ou disférica, ocorrendo com frequéncia em
escritos de véria indole a partir de meados do
século passado, escasseia contudo quando re-
cuamos no tempo. Sdo por isso dignos de inte-
resse quaisquer testemunhos que nos represen-
tem, de forma directa, a vida das criangas no
passado, o modo como eram tratadas, o lugar
que ocupavam na familia e na sociedade.

O texto que a seguir se apresenta & reti-
rado de um manuscrito inédito! das primeiras
décadas do século XVII, escrito em S#o Jodo
da Pesqueira por um homem que, embora cul-
to, ndo pertencia a elite intelectual da época.
Com o intuito de deixar aos seus descendentes
uma espécie de testamento ético-cultural, o 1i-
cenciado Paulo de Tédvora copia pacientemente
setenta e sete composi¢Bes poéticas de véarios
autores, quase todos de temdtica religiosa ou
moral, e uma colectinea de sentencas, provér-
bios ¢ mdximas tdo ao gosto da época; acres-
centa ainda a estes textos alheios um da sua
autoria, "a lembranca da geracdo" da sua fami-
lia, redigido talvez entre 1632 e 1638, data da
sua morte. Dedica o conjunto - cancioneiro de
mao, recolha de sentencas e genealogia - aum
dos seus filhos, com a recomendacio de que
este o passe a0 irm@o ¢ com a esperanga de que
a histdria familiar seja continuada.

E € ao evocar a figura de sua mie que
narra o episédio que se transcreve, merecedor
talvez de alguns breves comentdrios. Mas dei-
xemos primeiro falar o velho Paulo de T4vora:

“Foi Beatriz de Tello, m#e minha que
esté* em gléria, mulher bem parecida, e fermosa,
de corpo alto bem tirado, sem ser magra nem
gorda, bem proporcionada; e muito airosa: foi
mulher muito honesta, e bem falante, e amiga
de todos e de boa conversagio; governava bem
sua casa e familia e criou seus filhos per si como

*Professora Adjunta da ESE de Portalegre

aVitop
F

Isabel Vila Maior*

era costume nas mulheres de aquele tempo e
ainda agora se costuma. Foi muito paciente e
teve muito sofrimento em sofrer a condigiio de
meu pai, que era muito forte e grande castigador
de seus filhos, sobre o que tinham muitas diivi-
das®, por ser cruel no castigo; e pera que se sai-
ba como era cruel quero contar o que me acon-
teceu com ele:

Mandou-me a um recado e, como era
menino, detive-me com 0s outros em jogos;
foi-me logo buscar e levou-me pelo brago pera
casa, e posto que algumas pessoas procuraram
tirar-me de suas mios, ele lke resistiu e
levou-me a uma cimara, aonde me agoutou, e
porque ndo achou outra cousa mais prestes to-
mou um pauzinho de ervado®, e que tinha al-
guns galhos ¢ com ele me deu os que Ihe pare-
ceu bem conforme sua crueldade, mas eu fiquei
todo numa chaga de sangue, ¢ tal que com gran-
des gritos minha mée me levou nos bragos e me
mostrou aos vezirnhos com muita lastima, E fi-
quet eu tio amedrontado deste castigo, que su-
cedeu outro dia ir aos passarinhos em tempo
que ele era nos coutos, e veo mais cedo do gue
eu esperava, porque veo logo depois de jantar,
¢ foram tdo grandes as ameacas que fez porque
eu tardava, que meus irmfos me avisaram, e eu
tomei tdo grande medo, que fugi pera casa de
Gongalo Brasa, meu cunhado, e me determinei
ndo tornar a casa e como tinhamos o abrigo certo
em casa de meu tio Anténio Tello, como disse
no capitulo passado, determinei fugir pera ele;
e logo foi em conjungfo que estava de caminho
pera afeira de Frol da Rosa’ Jodo Brasa, irméio
de meu cunhado, e com esta ocasido e licenga
de minha mde, fugi pera Punheteb, aonde fui
muito bem recebido, de meu tio e tia Violante
Cachaca, que 14 estava nesse tempo (...)%".

Os factos rememorados remontam pro-
vavelmente a 1576 e foram registados por es-
crito mais de meio século depois, quando o seu
autor teria entre sessenta e seis e setenta e dois
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anos. Apesar dessa distincia (ou por causa dela),
os acontecimentos relatados fazem-se vivos nas
palavras do seu autor, de tal maneira o devem
ter marcado.

No capitulo que dedica ao pai, Paulo de
Tévora refere "a boa doutrina e criagio” como
a melhor parte da heranga por este deixada a
seus filhos, a quem subjugava e castigava as-
peramente ("sogigando-os e castigando-os as-
peramente”, f1.100r). De acordo com os valo-
res axiolGgicos da época, a legitimidade dos
castigos infligidos “pelo pater familias” nédo é
portanto posta em causa, pois deles parece te-
rem resultado t3o bons frutos.

Tém por isso um valor testemunhal mais
impressivo, porque ao arrepio do que se espe-
raria, as dividas langadas sobre a autoridade
paterna, cujos excessos eram afinal expostos a
condenagdo da comunidade envolvente - vizi-
nhos e familia - e como que exorcizados pela
protecgio da mée, irméos e demais parentes.

Deste quadro, cujo efeito dramético de-
corre da simplicidade com que € narrado, res-
salta ainda a figura de um menino de dez anos
que, tal como os meninos de hoje, nfo dava pela
passagem do tempo quando se entretinha com
as suas brincadeiras...

'Este manuscrito foi objecto de uma dissertagio de Mestrado apresentada & Faculdade de Letras da Universidade de

Lisboa em 1988.

*Embora se tenham actualizado a ortografia e a pontuagéio do texto, mantiveram-se as formas que vao em itélico, para

respeitar o sabor da linguagem da época

*Esta passagem € ambigua: os filhos/os outros criticaram nfo a legitimidade dos castigos infligidos mds a sua crueldade?

“Medronho.

5E interessante constatar que as feiras de Flor da Rosa eram conhecidas a tdo grande distincia

A actual vila de Constincia, no distrito de Santarém,

"Paulo de Tivora (15667-1638). Discurso e lembranga pera meus filhos e descendentes, pera terem noticia de sua gera-
¢lio e progenie, pera quando fizerem suas abonacois, de moribus et vita"; Segunde Discursa, capitulo 6°, fl. 134r-ve
135. Manuscrito n°3 da Colecgfio Pombalina da Biblioteca Nacional de Lisbea, Segunda Parte.
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Como promover o
desenvolvimento moral
em situacdo educativa?

Virios autores (e.g., Kohberg,1982;
Reimer, Paollitc e Herch;1983) tém identifica-
do diferentes factores como estando subjacentes
ao desenvolvimento moral:

- A capacidade para raciocinar acerca de
conflitos morais e principios morais abstractos
que permite hierarquizar valores em situagGes
dilematicas (aspecto referente ao desenvolvi-
mento cognitivo;

- O desenvolvimento da capacidade de
descentragfo social (ser capaz de compreender
o ponto de vista do outro ¢ colocar-se no seu
lugar);

- O desenvolvimento da empatia, resposta
afectiva apropriada as condic¢fio de sofrimento
efou necessidade do ontro.

Kohlberg (1987) considera que o pro-
gresso moral terd mais possibilidades de ocor-
rer, quando as discussdes forem nurnerosas e
as decisdes forem tomadas colectivamente. Ao
ser confrontado com situagSes de conflito ou
dilemdticas, o individuo dé-se conta de que a
sua maneira de compreender as situagdes s6-
cio-morais e de resolver os conflitos que elas
implicam, pode ndo ser a mais adequada. Tal
facto ird conduzi-lo & reestruturagdo sécio-
cognitiva e, por consequéncia, & progresséo para
estddios de desenvolvimento moral mais avan-
¢ados. A fim de que o progresso se verifique, é
necessirio que as situagSes conflituais se en-
contrem a um nivel 6ptimo de distincia em re-
lacdo ao nivel de desenvolvimento actual do
individuo, pois de outro modo nfo haver4 pro-
gresso. A maioria dos autores considera que as
situagdes mais eficazes sdo as que se distanci-
am de um estadio Kohlbergiano acima do nive}

* Professora Adjunta da ESE de Portalegre

Ty
e,

Maria José Martins*

exibido pelo individuo.

Reimer, Paolitto ¢ Hersh (1983) consi-
deram que hd essencialmente duas vias no que
se refere & abordagem educativa do desenvol-
vimento moral:

- Incorporar componentes destinadas &
discussdo de problemas morais nos curriculos
escolares ji existentes;

- Reestruturar todo o ambiente da escola
a fim de permitir uma maior participagio de-
mocritica dos estudantes no processo de ges-
tdo das escolas.

Subjacentes a esta perspectiva estdo dois
pressupostos centrais da filosofia educacional
de Kohlberg

- A escola é inevitavelmente uma
transmissora de valores;

- O objectivo da educacio consiste no
desenvolvimento das capacidades inerentes aos
estudantes.

Podemos ainda acrescentar um outro
objectivo educativo - a escola visa formar indi-
viduos auténomos, tanto do ponto de vista
cognitivo, como afectivo e social. Isto &, for-
mar individuos capazes de pensar por si prépri-
0s e tomar decisdes autonomamente. Se a esco-
la visa promover autonomia por oposi¢@o a obe-
diéncia e dependéncia, a preocupagio pela pro-
mogdo do desenvolvimento moral em situagdo
educativa reveste-se de particular importéncia.
Neste sentido, € necessdrio clarificar o papel
do professor no processo da educag¢fo moral.
Reimer, Paolitto e Hersh (1983) consideram
que, para esse efeito, sd0 necessdrias vérias con-
di¢Ges, nomeadamente:

* Necessidade de o professor aumentar a
sua prépria consciéncia dos problemas morais
antes de ter essa perspectiva em relagao aos alu-
nos;
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» Reconhecimento de que muitas das
interacgGes professor/aluno tém uma dimensio
moral;

» Compreensiio de que certos tipos de
interacgdo social conduzem mais eficazmente
ao progresso moral do que outros .

Reimer, Paolitto e Hersh (1983) proptem
um modelo destinado a guiar os professores no
processo que os conduzird a tornarem-se edu-
cadores morais com base na teoria cognitivo-
desenvolvimentalista de Kohlberg. Como pode
verificar-se adiante, cada por¢do do modelo
define a tarefa do professor e explica a razao
subjacente a cada passo.

Modelo de Reimer, Paolitto ¢ Hersh
(1983) para incrementar a educacio moral:
Tarefa Geral 1 Compreender a natureza do
conflito moral numa pers-
pectiva desenvolvimenta-
lista.

Identificar diferentes tipos

de conflito moral adequados

a diferentes grupos etdrios.

Compreender os elementos

que promovem o crescimen-

to moral

Tarefas Especificas  a) Criar o conflito cognitivo

e sécio-cognitivo;

b) Assumir a perspectiva

dos alunos e estimular asua

capacidade para assumir a

perspectiva dos outros.

Desenvolver a consciéncia

dos problemas morais.

Tarefas Especificas  a) Utilizar uma vasta varie-

dade de dilemas morais: di-

lemas hipotéticos e da vida

real;

b) Utilizar as oportunidades

didrias que ocorrem na clas-

e para aumentar a Consci-

éncia moral dos alunos.

Desenvolver estratégias

interrogativas.

Tarefas Especificas a) Utilizar estratégias para
introduzir discussdes aber-
tas:

-clarificando o problema
moral;

-colocando questdes do tipo
“Porqué?”’;

Tarefa Especifica

Tarefa Geral 2

Tarefa Geral 3

Tarefa Geral 4

AV 2,

UL
ez

-complicando as circunstéin-
cias dos dilemas;
-utilizando exemplos pesso-
ais e naturais;
-alternando dilemas reais e
hipotéticos;
b) Utilizar estratégias de
aprofundamento para facili-
tar o crescimento moral:
- refinando as questdes;
- clarificando e sumariando
as diferentes posicdes;
- utilizando estratégias de
representac@o de papéis.
Tarefa Geral 5 Criar uma atmosfera
facilitadora na sala de aula.
a) Planeando o arranjo fisi-
co (mobilidrio, etc);
b) Organizando grupos
efectivos;
¢) Modelando a aceitagfio
(servindo de modelo a ati-
tudes de aceitagfio);
d) Fomentando a capacida-
de de escutar e comunicar;
e) Encorajando a interacgio
alunoc/aluno.
Antecipar dificuldades pra-
ticas.
a) Antecipar os efeitos da
pressdo do grupo de pares;
b) Compreender os proble-
mas inerentes 2 andlise dos
papéis da autoridade;
c¢) Compreender o efeito do
conflito cognitivo nos alu-
nos;
d) Reconhecer as limitagGes
da actividade verbal,
e) Aprender a aceitar falhas
ocasionais.
Experienciar conflitos
cognitivos pessoais enquan-
to professor.

Tarefa Especifica

Tarefa Geral 6

Tarefa Especifica

Tarefa Geral 7

~ Podemos assim afirmar que as-primeiras
condi¢Ges necessdrias para se ser um educador
moral eficaz sdo: possuir algum conhecimento
das teorias que estfio na base da educag¢do mo-
ral e escolher com discernimento os dilemas
morais adequados, que serfo objecto de discus-
sao com determinado grupo de alunos. Assim,
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se se trata de criangas do 1° ciclo do ensino
bésico devem fomentar-se actividades que as
encorajem a alargar as suas perspectivas, de
forma a compreenderem as dos outros, dando-
thes responsabilidades em actividades coope-
rativas de resolugio de problemas. Se se trata
de pré-adolescentes ou mesmo adolescentes, 0s
problemas morais que se revestem de impor-
tancia, frequentemente, consistem em conflitos
envolvendo amigos, familiares e outros indivi-
duos ou grupos préximos ao individuo. Estes
alunos (2° ciclo do ensino bdsico e 7° unifica-
do) estdo provavelmente em transigfo do estd-
dio 2 para o estddio 3, no que respeita ao racio-
cinio moral. Isto significa que os conflitos mo-
rais surgem quando estio em causa escolhas
entre beneficios pessoais e beneficios referen-
tes a grupos préximos, tais como amigos ou fa-
miliares. No final da adolescéncia, os alunos
comegam a interessar-se por dimensGes mais
gerais da moralidade, tal como a nogdo de jus-
tica. Eles provavelmente j4 se encontram no ni-
vel convencional do juizo moral e sdo capazes
de pensar em termos abstractos, de forma que
estdo preparados para assurnir perspectivas le-
gais e sociais na resolugéio dos problemas mo-
rais. Os professores que trabalham com estes
alunos deverdo ajudéd-los a explorar os princi-
pios que definem os direitos humanos, utilizan-
do questes filoséficas abstractas ¢ alternando
com problemas concretos.

Reimer, Paolitto & Hersh (1983) fazem
ainda notar que € possivel abordar o tema da
educagio moral de forma integrada nos curri-
culos das diferentes disciplinas. Algumas tais
como Literatura, Arte, Hist6ria, Ciéncias Soci-
ais, Filosofia predispSem-se particularmente a
isso. No dmbito da disciplina de Histéria, por
exemplo, trata-se de discutir questdes morais
que se levantem no contexto dos factos hist6ri-
cos No entanto, pensamos que ¢ tema também
€ possivel de ser abordado nas disciplinas de
cardcter cientifico, nomeadamente no que se re-
fere a discussfio das implicagGes sociais que
determinadas descobertas cientificas envolvem.

Um aspecto importante a considerar na
abordagem Kohlbergiana da educagfio moral é
a énfase na autonomia do sujeito na construgio
dos principios morais e de justica, por oposi-
¢d0 ao doutrinamento no dmbito de uma dada
religido ou ideologia. Isto, sem, no entanto, ne-

gar a validade ou pertinéncia de qualquer abor-
dagem religiosa, filoséfica ou ideol6gica.
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Da praxe *

A Consciéncia intelectual

Nunca mais acabo de refazer a experi-
éncia e de recalcitrar contra ela, ndo posso
acreditar no facto, mau grado a sua evidéncia:
falta consciéncia intelectual a maior parte das
pessoas; parecei—me até muitas vezes que
quando a possuimos, se estd tdo sé no deserto
como na cidade mais povoada. Todos olham
para nés como se fossemos. estranhos e conti-
nuam a fazer funcionar a sua balanga, dizendo
que isto é bom, que aquilo é mau; ninguém cora
de vergonha quando deixais perceber que os
seus pesos sdo ocos; ninguém se indigna con-
tra vés: talvez se riam das vossas diividas. Que-
ro dizer isto: que a maior parte das pessoas
néo acham desprezivel acreditar nisto ou na-
quilo e agir de acordo com isto sem ter pesado
o pré e o contra, sem ter tomado consciéncia
profunda das suas supremas razdes de agir, sem
mesmo se ter incomodado a inquirir essas ra-
zoes; (...) Que me importam bondade, e ternu-
ra, e génio, se 0 homem dessas virtudes tolera
no seu coragdo a mornice da fé, a mornice do
Juizo, se a necessidade da certeza néo é o seu
mais profundo desejo, a sua mais intima ne-
cessidade!

NIETZSCHE

Quanio mais pessimista é a visdo que eu
tenho do mundo, das coisas, mais vontade te-
nho de me envolver nelas”

JOSE AFONSO
A maneira de prélogo

Num tempo regido pelo efémero, onde
muitos dos valores morais tendem a enfraque-

* Este texto constitui parte integrante de um trabalhe a ser
publicado em breve pela ESE de Portalegre.
** Aluno da ESE de Portalegre.

L,

Miguel Gouveia **

cer-se ou até mesmo a desaparecer, assiste-se a
uma crise de identidade da sociedade em geral
que tem vindo a assumir, num crescendo assus-
tador, caracteristicas vulgarizantes nesta tran-
sicdo de século.

No meio de toda esta agitacfo, de toda
esta velocidade mutacional de tudo o que nos
rodeia, parece haver, pura e simplesmente, uma
clara recusa da sociedade em interrogar o ca-
minho que levamos ou que nos fazem levar,
enfatizando a tal falta de “consciéncia intelec-
tual” de que Nietzsche nos fala e que parece ter
perdurado até aos nossos dias. Cada vez mais
sinto um crescente receio pelo futuro de quem
passa pela vida sem a interrogar, sem a “disse-
car”. Apesar de ja ser um bom caminho percor-
rido, ndo basta tomar consciéncia de ja gastas
constatagBes problemdticas.

Entre muitas das consequéncias de toda
esta situagdo (e sem cair no erro ficil de culpar
somente a juventude) temos a iniciativa juvenil
que €, hoje em dia, sinénimo de meia dizia de
resistentes que, por exemplo, em todos os esta-
belecimentos de ensino superior, tentam levar
a cabo propostas inovadoras e que se preocu-
pam com questdes realmente pertinentes no con-
texto estudantil, mas que, infelizmente, acabam
por esbarrar contra 0 muro das lamentagdes de
ndo encontrarem resposta nos seus colegas.

Mas o que me traz aqui n#o €, propria-
mente, a iniciativa estudantil, mas sim a praxe,
no seu sentido mais restrito da recep¢do ao
caloiro.

Afinal o que me leva a escrever este tex-
to? A primeira e l6gica resposta serd que nio
partilho da visdo e interpretacdo da praxe
académica levada a cabo na maioria das insti-
tui¢ces de ensino “superior” do nosso pais. Uma
outra razdo, consequéncia da primeira, € a de
que, enquanto estudante, ndo me- poderia per-
mitir uma atitude passiva perante todo este ce-
ndrio que se repete ano apds ano, transforman-
do-me assim, em mais um espectador de prati-
cas acentuadamente gratuitas €, muitas das ve-
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zes, insconscientemente servidoras fiéis de ide-
ologias passadistas. Penso que h4 que perceber
que os estudantes nio podem estar eternamen-
te a evocar o passado em termos de passado. E
imperativa a inovagiio como nos dizia Bruno
Munari: «Repetir um momento passado de tra-
dig8o ndo € agir segundo tradigdes. A tradigio
faz-se todos os dias».

Mas, infelizmente, a verdade € esta - a
realidade. estudantil é hoje forjada por mani-
festagbes praxisticas obsoletas e pela prética
generalizada de uma boémia grosseira, relegan-
do para segundo plano ideais de liberdade, de
dignidade humana e destruindo o significado
da verdadeira cultura académica nos seus as-
pectos mais genuinos que penso nio serem alvo
de uma definigéo.

Neste texto vai mais um protesto. Mais
um porque ndo € de agora a vulgaridade e a fal-
ta de respeito mtituo, n@o € de agora a falta de
originalidade e porque também n#o é de agora
o espirito de rebanho e o apelo a0 nosso instin-
to primdrio.

Ja muitas gera¢Ges de estudantes com-
bateram a praxe dos “julgamentos”, trupes,
rapangos, as ofensas morais, a ridicularizacdo
dos caloiros, enfim, todo um conjunto de actos
directa ou indirectamente impostos e, mais gra-
ve, incrivelmente acatados pelos novos alunos
sem qualquer tipo de contestagio, reflectindo,
assim, a crise de identidade ¢ consciéncia rei-
nante na sociedade actual e neste caso especifi-
co da juventude, a qual nem sequer parece que-
rer questionar-se sobre toda esta situago.

Hoje a grande demanda est4, sem qual-
quer tipo de diivida, em ir cada vez mais longe
no questionar de tudo e, neste caso especifico,
saber o que est4 por detrds do fenémeno que é
a praxe, suas causas e seus perturbadores efei-
tos.

Possivel esbogo psicolégico

Assim, comegado o ano lectivo no ensi-
no superior (e até j4 mesmo h4 algum tempo no
ensino secund4rio embora em menor escala),
0 que 0 novo aluno pode encontrar nos primei-
ros dias de “ambienta¢fio” ao seu novo estabe-
lecimento de ensino superior sdo pessoas que
carecem de um sentimento arreigado do seu
valor, pretensos estudantes que véem no perfo-

AV,

do da praxe uma oportunidade iinica de conse-
guirem o reconhecimento dos outros, custe o
que custar,

Incapazes de deter uma espécie de
verborreia que visa ma tentativa de controlar
o0 novo atuno, falam compulsivamente, tentan-
do mostrar toda a sua vasta “vivéncia
académica”. Intervém desordenadamente, sem-
pre com uma atitude compulsiva, tentando re-
cuperar a admiracdo do caloiro, que se perde
sempre que fala, construindo assim um circulo
vicioso. Euma angistia para ganhar o reconhe-
cimento do novo aluno que determina a sua in-
capacidade de se calar.

Assim, ganhou lugar entre os estudantes
a figura de um tipo de exibicionista neurético.
Alguém que deseja avidamente ser alguém para
0 outro, alguém que estabelece com o caloiro
uma atitude tirdinica, tentando continuamente
forga-]o a oferecer a sua admirac#o incondicio-
nal mediante o controle dos seus actos ou pen-
samentos, designando onde e como deverd
“aplaudir”.

Possivel esboco socioldgico

O crescimento do nimero de alunos no
ensino superior ser positivo, por um lado, pois
possibilita a muitos a oportunidade de uma for-
magao superior, mas, por outro lado negativo,
porque este crescimento tem sido acompanha-
do de um nivelamento por baixo na qualidade
de muitos cursos. Do actual sistema de acesso
ao ensino superior, diz-nos Jodo Filipe Queirs:
«Este sistema, quicd razodvel em teoria, tem tido
0 grave inconveniente de introduzir nas univer-
sidades um mimero elevado de estudantes que
nao estdo preparados para tal. Que isso € assim
pode concluir-se de dois factos: as baixissimas
classificagbes médias que se observam nas pro-
vas de aferi¢do e nas provas especificas e o tre-
mendo insucesso global nos primeiros anos dos
Cursos superiores»’,

Esta breve “radiografia” serve-me de in-
trodugio 2 ligagdo que porventura se poders
estabelecer com a praxe e com o modo de estar
perante a sociedade do actual estudante.

E de todos sabido o que preocupa qual-
quer estudante nos nossos dias — a “dificulda-
de” na transi¢fio da escola secund4ria para o
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ensino superior € durante ou depois de acabado
o curso a consciéncia da relatividade ou inutili-
dade desse curso ou diploma.

«E que se sabe que fagam os estudantes?
Organizam a Praxe ¢ a Queima; contestam o
pagamento de propinas e, agora, as provas glo-
bais. Fica a sensagio de alguma descoin-
cidéncia. E das duas uma: ou se postula que os
estrangulamentos estruturais do “sistema” e o
caos politico-administrativo em que se encon-
tra justifica tudo — e, portanto, que tudo se deve
perdoar a “desesperados”; ou se pensa que as
pessoas sdo sujeitos activos e responsiveis, e
vale a pena tentar compreender criticamente
como se comportam» 2.

Pois &, toda a energia grupal parece es-
tar mal aproveitada, os verdadeiros problemas
sociais estio a ser relegados para segundo pla-
no por esta forga estudantil adormecida.

A auséncia do sentimento de ser social
entre a maioria dos estudantes € hoje evidente -
o tema da responsabilidade deixou de ser uma
conduta corrente para se transformar num ape-
lo moral de alguns.

Inegével é 0 desajustamento do estudan-
te face aos problemas sociais, a critica directa
sobre os problemas do pafs é praticamente
inexistente. O estudante dos anos 90, herdeiro
mal agradecido dos ideais de 60, tem que, ur-
gentemente, tomar consciéncia da sua impor-
tancia e das suas responsabilidades na constru-
¢éo do seu futuro.

A sociedade estudantil deverd reforgar-se
cada vez mais como um todo estdvel, conscien-
te de si e das acgOes defensoras dos seus inte-
resses no presente, deixar para trds o que ao
passado pertence, como nos elucida Pierre
Gaudez: «Q folclore estudantil era como o sim-
bolo dum estado sociolégico; o que hd de sin-
gular, € que estas manifesta¢bes conheceram o
seu apogeu no tempo em que o meijo estudantil
era fraco tanto do ponto de vista numérico como
do ponto de vista da defesa dos seus interesses
enquanto grupo. Como se este modo de expres-
sd0 desempenhasse o papel dum suplemento do
ser que os estudantes de entfo nio tinham en-

contrado. Nesta época o meio estudantil estava
confinado, sem permeabilidade as influ€ncias
exteriores. O crescimento dos sfmbolos da pra-
xe, escondia aos estudantes a realidade; a vida
estudantil oferece cada vez menos refiigios» 2.

Este texto a que recorri reporta-se a so-
ciedade estudantil francesa de meados dos anos
60, ainda antes do Maio de 68, mas aplica-se
perfeitamente & presente sociedade estudantil
portuguesa naquilo que se refere aos simbolos
da praxe, ou seja, os estudantes entregam-se
hoje a uma andlise egocéntrica, exacerbando
priticas praxisticas obsoletas que lhes escon-
dem a realidade.

E j4 mais que tempo de reconhecermos
na praxe um espago ¢ um tempo ligados aos
ideais de liberdade, vivéncia cultural e digni-
dade humana.

Cabe a cada um de nds procurar, (¢ nio
posso deixar de repetir estas palavras do Prof .
Carlos Garcia de Castro que pecam por serem
as palavras chave de todo este debate) «uma
vocagao para a boémia alegre e esclarecida, ao
mesmo tempo disciplinada e mental»

1QUEIRO, Joio Filipe — A Universidade portuguesa: Uma reflexdo. Lisboa, Gradiva, 1995.
25ILVA, Augusto Santos — Curtigo, competigo, pum! Piblico, 21 de Maio de 1994.
3 GAUDEZ, Pierre - Os Estudantes. Lisboa, Morais Editora, 1965.
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ESE retinem em Portalegre

A ARIPESE - Associagdo para a Refle-
xéo e Intervencgio na Politica Educativa das ESE
- esteve reunida no seu Encontro anual em
Portalegre, nas instalacdes da Escola Superior
de Educagdo do Instituto Politécnico de
Portalegre, nos dias 22, 23 e 24 de Outubro de
1998. O tema do Encontro foi, este ano, o Apoio
a Inovagdo, a Formagdo e ao Desenvolvimen-
to Educativo.

No Encontro, em que participaram do-
centes de todas as 14 Escolas Superiores de Edu-
cagdo do pafs, apresentaram-se propostas so-
bre a organizagio de uma rede de apoio 2 for-
magdo de professores e 2 inovagio educativa,
em diferentes 4reas de intervengfo.

A anteceder o trabalho realizado por
secgdes sobre o tema, teve lugar uma MESA
REDONDA sobre o Papel das ESE no apoio
4 inovacdo, formacgio e desenvolvimento
educativo e uma APRESENTACAO E DIS-
CUSSAO DE PROJECTOS E EXPERIENCI-
AS DE INOVACAO/FORMACAO concebidos
em diferentes ESE.

A MESA REDONDA contou com a pre-
senga do Secretério de Estado da Administra-
¢do Educativa, da Presidente do Instituto de Ino-
vagdo Educacional e dos Directores dos Depar-
tamentos de Educagio Bésica e do Ensino Su-

AV 2,

perior. No decurso da mesa redonda, onde as
vérias entidades presentes relevaram o traba-
lho realizado pelas ESE na resposta aos desafi-
os da politica de desenvolvimento educativo e
onde langaram novos reptos e novas 4reas de
intervencao, & de referir a intenco de Guilher-
me de Oliveira Martins no sentido de dar as
Escolas Superiores de Educagfio um papel de
parceiros estratégicos no desenvolvimento
educativo tanto na fase de execugio das politi-
cas como nas fases de concepgao ¢ avaliagio
das mesmas.

Durante o Encontro realizou-se a
Assembleia Geral da ARIPESE, onde se fez um
balango das actividades realizadas nos dltimos
anos, aprovou-se um conjunto de mogdes € pro-
cedeu-se & realizagfo das elei¢des dos seus 6r-
gaos sociais. Nos diferentes érgdos sociais, em
que estdo representadas todas as ESE, Ana
Maria Bettencourt (Setibal) e Abilio Amigui-
nho (Portalegre) presidem respectivamente
mesa da Assembleia Geral e a Direc¢io da
ARIPESE. Valter Lemos (Presidente do Ins-
tituto Politécnico de Castelo Branco) foi elei-
to Presidente do Conselho de Fundadores da
ARIPESE.

Albano Silva
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Insercao profissional de jovens
professores em debate

A premente questdo do apoio aos jovens
professores em inicio de carreira foi tema de
um Semin4rio, realizado na Escola Superior de
Educagiio de Portalegre (ESEP), nos dias 21 e
22 de Qutubro, a anteceder o Encontro Nacio-
nal das ESE.

O Semindrio, que reuniu os membros da
vérias ESE que integram um grupo de missédo
especialmente criado para o efeito pelo Minis-
tério da Educagio, contou com a participagio
de dois especialistas estrangeiros, Graham

Rendez-vous

Realizou-se nos dias 28, 29 e 30 de Setem-
bro passado, na Escola Superior de Educagio de
Portalegre, o VI Encontro de Leitores e Assisten-
tes de Francés do Ensino Superior Portugués, or-
ganizado pelos professores da Area Cientifica de
Lingua e Literatura Francesa da ESEP ¢ pelo Cen-
tro Cultural de Cooperagfio Linguistica da Em-
baixada de Franga - Cooperagfio Linguistica e
Educativa. Uma verdadeira estreia, apds cinco
anos de encontros nas Universidades, e um suces-
so, conforme as opini6es manifestadas na avalia-
¢o final dos participantes.

O principal objectivo destes encontros anu-
ais que a Embaixada de Franga tem promovido
em colaborago com institui¢Bes portuguesas do
ensino superior é proporcionar aos professores de
Lingua Francesa, envolvidos na formagio de pro-
fessores, um momento de actualiza¢®o e troca de
experiéncias ao nivel da didactica do Francés Lin-
gua Estrangeira (FLE). Tal como em anos anteri-
ores, os professores puderam participar em dois
ateliers, um deles sobre a pedagogia do texto de
teatro, animado pelo Professor Doutor Jean-Pierre
Ryngaert, Director do Instituto de Estudos Tea-
trais da Universidade de Paris II, conhecido pe-
las suas publicagBes sobre teatro e acgdes de for-
macéo j4 realizadas em Portugal; outro sobre a
utilizagdo dos documentos sonoros de tipo
radiofénico nas aulas de FLE, animado pelas Pro-
fessoras Doutoras Elisa Chappey, Professora-For-

aver

White, da University of Strathclyde, Escécia, e
Nadine Engels, da Vrije Universiteit Brussel,
Bélgica.

“Insercdo Profissional - Problemas e
Perspectivas de Acgéio” foi o tema enquadrador
do Semindrio, para a discuss@o do qual muito
contribuiu a experiéncia dos dois especialistas
estrangeiros nos respectivos paises, bem como
a vivida pelos participantes portugueses.

Carlos Afonso

madora em FLE, conceptora-realizadora das
cassettes audio do Francgais dans le Monde e
Marie-Manuelle Silva, leitora na Universidade do
Minho, produtora e animadora da emissfo fran-
cesa «Rendez-vous» da rddio universitdria do
Minho.

Mr.RYNGAERT insistiu sobre a dimenséo
escrita da obra teatral, convidando os participan-
tes 2 leitura. De redescoberta em descoberta, fo-
ram propostas novas utilizagSes diddcticas do
excerto de texto dramdtico. VariagSes de aborda-
gem que ndo visam estabelecer uma verdade, mas
criar pistas de leitura.

Mme CHAPPEY e Mme SILVA investi-
ram-nos no papel de jornalistas € promoveram a
reflexdo em torno da elaborag@o de um magasine
sonoro. Foram visadas duas realidades da comu-
nicagiio oral: uma elaborada, a da animagio
radiofénica, outra mais espontfinea, na realizagio
da entrevista de rua. Tudo terminou com a surpre-
sa dos resultados dos registos dos varios grupos
de trabalho.

Apesar das condi¢es meteorol6gicas des-
favordveis, o clima de trabalho no grupo foi calo-
roso e no momento da avaliagio a palavra "pra-
zer" foi recorrente. Ficou marcado encontro, para
o inicio do préximo ano lectivo, na Universidade
do Minho.

Teresa Coelho
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A Educag@io Ambiental
e a Construgdo da Europa

Um Projecto sobre a Cooperacio Transfronteiriga
de Fernando Rebola e Amdlia Xavier - ESE de Portalegre
e Universidad de Extrernadura, Portalegre, 1997.
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Ambiente sem Fronteiras

Um Projecto sobre o0 Montado de Sobro

de Filomena Morgado e Adelaide Teixeira - ESE de Portalegre
¢ Universidad de Extremadura, Portalegre, 1997.

guia de actividades
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Ambiente sem Fronteiras
Um Projecto sobre a Agua
de Helena Simdes e Paula Serra - ESE de Portalegre

¢ Universidad de Extremadura, Portalegre, 1997.

Como resultado da implementacdo do
Projecto de Educa¢fio Ambiental em RegiGes
Transfronteiricas, apoiado pela Comissdo
Europeia, a respectiva equipa, constituida
maioritariamente por docentes da Escola Supe-
rior de Educagfio de Portalegre e da Universi-
dade de Extremadura, Espanha, com a colabo-
racao de docentes de outras institui¢des, d4 ago-
12 4 estampa as publicacdes acima referidas, em
edicdo bilingue - Portugués e Espanhol.

O referido Projecto, que contemplou trés
componentes principais: a formagfo continua
de professores; a educagdo ambiental numa di-
mensdo europeia - ambiente sem fronteiras; e a
investigacdo educacional, é coordenado, por
parte da Escola Superior de Educacgéo de
Portalegre, por Manuel Miguéns, e por Agustin
Jociles, em representacio da Universidade de
Extremadura,

Estas publicagbes, classificadas como
guias de actividade, resultam dos trabalhos de-
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senvolvidos no 4mbito do Projecto, durante o
ano lectivo de 1995/96 e que, coordenados pela
Escola Superior de Educagiio de Portalegre, em
parceria com a Faculdade de Educacio da Uni-
versidade de Extremadura, Espanha, com Es-
colas do Primeiro, Segundo e Terceiros Ciclos
¢ Secunddrias do Distrito de Portalegre e com
Colégios de Badajoz, do outro lado da frontei-
ra.

Os guias apresentam uma estrutura co-
mum, contendo uma breve descrigiio do
Projecto, os seus objectivos e sub-projectos, as
actividades levadas a cabo, bem como um con-
junto de actividades préticas destinadas a alu-
nos e professores, derivando, depois, cada um
deles para as respectivas dreas especificas, que
correspondem, no fundo, aos sub-projectos re-
feridos.

Carlos Afonso
ESE de Portalegre
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Depois da Agenda 21. Educacao
Ambiental em Escolas Primarias
de Portugal e da Irlanda do Norte

Keane, M. C., Morgado, M. F., O"Reilly, D. V., Teixeira, M. A e
Trindade, M. J. - St. Mary’s College e Escola Superior de Educacio

de Portalegre, Belfast, 1998.

Os problemas ambientais constituem
actualmente uma das preocupac¢des mais pre-
sentes das sociedades modernas. Tanto a nivel
local como & escola global, o ambiente coloca-
nos perante dilemas e perplexidades de solu-
¢do complexa e dificil.

A compreensiio dos problemas e a pro-
cura de solugGes que respeitem os equilibrios
naturais implicam uma acgfio partilhada e con-
tinua a nivel da Educagdo Ambiental. A mu-
danga de valores e atitudes face ao ambiente, a
construgio de uma nova relagio Homem-Natu-
reza ¢ o desenvolvimento de uma ética
ambiental reservam um papel primordial & Edu-
cagfio para 0 Ambiente e para a sustentabilidade.

O trabalho publicado em Keane, M. C,,
Morgado, M. E,, O'Reilly, D. V., Teixeira, M.
A e Trindade, M. J. (1998). “Depois da Agen-
da 21. Educacfio Ambiental eme Escolas Pri-
marias de Portugal e da Irlanda do Norte”,
procura conhecer e comparar o “estado da arte”
a nivel da Educagiio Ambiental nas escolas do
1° Ciclo do Ensino Bésico de Portugal e da Ir-
landa do Norte.

O livro é o resultado de um projecto de-
senvolvido por uma equipa de investigadores
do St* Marys College de Belfast e da Escola
Superior de Educagéo de Portalegre que leva-
ram a bom termo uma investigacfio sobre as
politicas, as prdticas e os apoios a Educagfo
Ambiental numa amostra de escolas primérias
dos dois paises.

Comegando por enquadrar o problema
em ambos os paises, tanto a nivel do sistema
educativo como no que respeita aos curriculos,
os autores abordam depois as possibilidades de
desenvolvimento de actividades de Educagio

avarop,

Ambiental em termos curriculares e s poten-
ciais apoios a tais ac¢des, quer de agencias
institucionais quer de organizagdes com caracter
privado.

Por fim, o relatério da pesquisa efectuada
descreve os resultados respeitantes as priticas
de Educagiio Ambiental nas escolas do 1° Ci-
clo, em cada um dos paises, ¢ dedicam um ca-
pitulo final & comparacio desses resultados.

Na conclusiio a que chegaram, os auto-
res referem que “Se queremos que a Educa-
cio Ambiental se torne uma realidade, se-
riio necessarios um conhecimento considera-
vel e compromisso profissional dos profes-
sores (...)". E acrescentaram ter constatado “A
auséncia de uma preparacio adequada dos
professores” que “Deve ser combatida”.

O conhecimento da sitvagfo em varios
paises da Europa é um primeiro passo € um
contributo valioso para que a referida forma-
¢éo dos professores possa melhorar. Dai que a
leitura desta publicagdo bilingue (Portugués e
Ingiés) seja inteiramente recomendavel.

Manuel Miguéns
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Os Professores em Tempos

de Mudanca

de Andy Hargreaves - McGraw-Hill de Portugal, Lisboa, 1998.

Os Professores em Tempos de Mudanga,
de Andy Hargreaves, € a mais recente aposta
da editora McGraw-Hill de Portugal na drea das
publicagdes relativas i temdtica educativa. Obra
simultaneamente complexa e apaixonante, tra-
ta-se de uma referéncia absolutamente funda-
mental no contexto da producio contempori-
nea sobre a profissdo docente, as culturas pro-
fissiondis dos professores, os estabelecimentos
de ensino e as reformas educativas.

Andy Hargreaves, o seu autor, néo é pro-
priamente um desconhecido na drea. Tem-se
afirmado progressivamente ao longo dos anos
como um nome respeitado no seio de uma co-
munidade de investigadores que, na senda dos
desafios langados pela “nova” sociologia da
educagfo, interpreta uma nova filosofia de an4-
lise e reflex@o sobre a temdtica educativa. Co-
mungando de muitas das crengas e dos pressu-
postos daquela escola de pensamento,
Hargreaves apresenta-nos uma perspectiva
interpretativa e critica dos fenémenos estuda-
dos, cuja eficdcia junto do leitor é em muito
favorecida por uma escrita de notével qualida-
de literaria.

A obra encontra-se dividida em onze ca-
pitulos, organizados em trés partes, cada uma
das quais incidindo sobre uma temética especi-
fica. Nela, Hargreaves apresenta-nos um retra-
to pormenorizado e problematizador das gran-
des questdes que atravessam a educagio esco-
lar ¢ o trabalho dos professores nos tempos
actuais.

A primeira parte do livro é dedicada ao
processo de mudanga. No seu primeiro capitu-
lo (“Estratégias ¢ Desejos™) o autor traga um
quadro geral da temitica da obra, apresenta as
suas principais questdes e justifica as suas op-
¢Oes metodoldgicas. O argumento central do ca-
pitulo é o de que “é nas lutas entre a
modernidade e a pés-modernidade (bem como
no interior de cada uma delas) que reside o de-
safio da mudanga para os professores e para 0s
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seus lideres”, O capitulo encara os processos
de reestruturagfo educativa actualmente em
curso como contendo um potencial contradité-
rio para desembocarem numa mudanga positi-
va ou para se consubstanciarem em “mecanis-
mos de contraccdo e de contengio”.

No capitulo 2 (“O Mal-Estar da
Modernidade™), Hargreaves justifica a razio
pela qual encara a crise da modernidade como
um pretexto para a introdugfo de mudancas no
campo educativo. Apresenta sinteticamente
aquilo que considera serem as principais carac-
terfsticas da era moderna (do ponto de vista
econdmico, politico, organizacional e pessoal)
e defende que, apesar de esta estar numa fase
terminal, “estabeleceu pressupostos e condigdes
notavelmente eldsticas, no 4mbito das quais as
escolas e os professores operam hoje e s quais
continuam a agarrar-se, enquanto o turbilhdo
da mudanga redemoinha i sua volta”.

O capitulo 3 (“Pés-Modernidade ou Pés-
Modernismo?”) é dedicado & temdtica da
pés-modernidade, encarada por Hargreaves
como o outro pélo dindmico da situagio con-
traditéria em que vivem as sociedades actuais e
0s respectivos sistemas educativos. Nele,
Hargreaves procura decompor os principais ar-
gumentos de teor filoséfico e literdrio que t8m
sido desenvolvidos em torno da ideia da pés-
modernidade, concentrando-se de seguida na
defesa da ideia de que, mais do que um movi-
mento ideolégico ou cultural, interessa encarar
a pés-modernidade como uma condigio social.
O autor distancia-se claramente das perspecti-
vas que celebram extensamente o pés-moder-
nismo, optando antes, na esteira de Giddens,
por considerar que “aquilo a que chamamos pds-
modernidade pode muito bem ser uma exten-
sdo e intensificacfio das condigdes que a prece-
deram e nfo algo de profundamente novo”.

O capitulo 4 (“Paradoxos P6s-Modernos
- O Contexto da Mudanga™) € o capitulo cen-
tral desta parte da obra. Nele, o autor desenvol-
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ve de modo aprofundado a forma como os avan-
cos da p6s-modernidade estdo a desmoronar
algumas das estruturas dadas como adquiridas
nos tempos modernos e explora as implicagdes
deste avangos no campo educativo. Tratando-
se embora de uma das partes da obra em que a
escrita é mais densa, € igualmente aquela que
melhor ilustra a forma como as mudangas
macro-estruturais € micro-sociolégicas estdo
intimamente imbricadas no mundo educativo:
a flexibiliza¢do dos processos de produgio e
de acumulagfio na esfera econémica desafiam
o perfil de aluno a formar ¢ as préprias compe-
téncias que os seus formadores devem possuir;
a globalizacio das transacgdes econémicas
despoleta tendéncias contraditérias no sentido
da constitui¢io ou do fortalecimento das com-
ponentes identitirias nacionais nos curricula
escolares; a proliferacdo das fontes legitimas
de produgfio de saber relativiza o lugar ocupa-
do pelos professores e conduz ao
questionamento dos préprios fundamentos da-
quilo que a escola procura ensinar; a fluidez
dos novos arranjos organizacionais na esfera
empresarial confronta as escolas com a rigidez
e a lentiddo as suas estruturas ¢ estimula inici-
ativas no sentido de reorganizar internamente
os sistemas educativos e os estabelecimentos
de ensino; a cultura do individualismo e a abun-
déncia material favorecem o surgimento de um
sentido excessivo de singularidade pessoal,
muitas vezes & custa dos sentimentos € lagos
comunitérios e das preocupagdes com a justica
social; os avangos tecnoldgicos promovem 0
culto da trivialidade e das aparéncias, relegan-
do para segundo plano as questdes éticas, a
oralidade ¢ a reflexividade.

A segunda parte da obra incide sobre a
problemética do tempo e do trabalho dos pro-
fessores e é inaugurada com o capitulo 3,
intitulado “O Tempo: Qualidade ou Quantida-
de? O Pacto Faustiano™. No capitulo, o autor
explora a diversidade de concepgdes existentes
sobre o tempo no ensino, tragando uma oposi-
¢do entre, por um lado, os professores, porta-
dores de uma perspectiva policrénica e densa
do tempo, e os administradores, possuidores de
uma perspectiva monocrénica. Apresentando
esta polarizagdo em termos de relagbes de po-
der (na qual os professores sdo os dominados e
os administradores os dominadores),
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Hargreaves discute as implicag¢Ges de tais con-
cepgdes para o modo como ambos 08 grupos
interpretam e avaliam os processos de inova-
¢do pedagdgica no interior da escola e na sala
de aula.

No capitulo 6 (“A Intensifica¢do”), co-
locam-se em confronto duas importantes teses
sobre as tendéncias evolutivas do trabalho dos
professores: a tese da profissionalizagdo, que
v& os professores como estando cada vez mais
fortalecidos na sua formagao e capacidade de
intervengfo; ¢ a tese da intensificagdo, que con-
sidera que estdo cada vez mais subjugados a
poderes externos e possuem cada vez menos as
caracteristicas definidoras de um verdadeiro
grupo profissional. Hargreaves discute cada
uma destas teses perguntando-se de que forma
a autenticidade e autoridade das proprias vozes
dos professores que entrevistou as confirmam
ou, pelo contrdrio, questionam. Para o efeito,
socorre-se de dados empiricos recolhidos num
estudo sobre as concepgdes dos professores
sobre o0s ganhos adicionais de tempo concedi-
do para consagrar a tarefas de planifica¢do de
aulas, A partir da anélise destes dados, conclui
que, embora muitas das mudangas recentes no
trabalho dos professores sejam “altamente com-
pativeis com a tese da intensificagdo”, o seu
estudo também levanta diividas “relativamente
a sna amplitude e singularidade”.

O capitulo 7 do livro versa sobre um tema
com tratamento pouco comum no contexto da
investigagdo educacional actual: “A Culpa -
Explorando as Emogdes do Ensino”. Trata-se
provavelmente do capitulo onde sobressaem
mais claramente as opgdes metodolégicas € a
filosofia de investigacio do autor. Neste capi-
tulo, Hargreaves privilegia a andlise da “ma-
neira como os préprios professores falam das
dimensbes emocionais do seu trabalho”. Par-
tindo de uma exploracéo conceptual da ideia
de culpa, fala-nos das “armadilhas de culpa”
(os “padres sociais e motivacionais que deli-
neiam e determinam a culpa dos professores”™)
e dos “trajectos de culpa” (“as diferentes estra-
tégias que os docentes adoptam para lidar com
ela, negé-la ou repard-la”). Fala-nos ainda de
duas formas particulares de culpa: a culpa
persecutéria e a culpa depressiva. A parte mais
interessante do capitulo articula estes
contributos conceptuais com as caracterfsticas
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estruturais da actividade de ensinar e os tragos
culturais dominantes do grupo profissional dos
professores.

A terceira e iltima parte do livro é
dedicada as culturas no ensino e abre com o
capitulo 7, intitulado “Individualismo e Indivi-
dualidade - Compreender a Cultura dos Profes-
sores”. Como o préprio titulo indica, trata-se
de uma exploragfo das caracteristicas da cultu-
ra do individualismo no ensino, exploragao esta
que € seguida de uma discussfio dos possiveis
efeitos perversos do combate que muitas vezes
¢ feito a tal individualismo. Hargreaves propde
que se distinga o individualismo constrangido
do individualismo estratégico e do electivo e
faz a defesa da individualidade, da criatividade
¢ da irreveréncia no ensino.

Esta discussfo € alargada e aprofundada
no capitulo seguinte, no qual o autor aborda a
temdtica da colaboragéo profissional entre do-
centes e daquilo a que chama a “colegialidade
artificial”. Partindo da ideia de que “a colabo-
ragdo e a colegialidade ocupam um lugar cen-
tral nas ortodoxias da mudanga®, mostra, atra-
vés de dados empiricos, que a colegialidade
docente pode ser forjada artificialmente e im-
posta aos professores, sacrificando formas mais
genuinas e espontineas de interacgio entre es-
tes. Uma das principais concluses do capitulo
€, pois, que a colegialidade artificial reconstitui
frequentemente os “principios cooperativos da
assoctac@o humana entre professores” em “for-
mas administrativamente reguladas e previsi-
veis” que sdo pouco sensiveis as situacgfes e
contextos reais de ensino.

O capitulo 10 (“A Balcanizagio do En-
sino™) alarga a discussdo desta problematica,
propondo o conceito de “balcanizacfio” para ca-
racterizar a forma como os estabelecimentos de
ensino se seccionam em sectores totalmente
estranhos e impermedveis entre si, desenvolven-
do-se entre eles rivalidades improdutivas e com-
portamentos competitivos(de natureza de cla-
ramente micro-politica) pela obtengfio de recur-
50s escassos. A mensagem do capitulo é relati-
vamente pessimista, ji que, mesmo numa esco-
la que procurou “desbalcanizar-se”, Hargreaves
demonstra que persistiram as velhas estruturas
€ que as-rivalidades foram reconstruidas em
torno de outras ndo menos potentes formas
organizacionais.

e,

Por fim, no capftulo 11 (“A Reestrutura-
¢ao - Para Além da Colaboragio™) Hargreaves
analisa as mais recentes polfticas educativas
que, especialmente na América do Norte, sob o
signo da reestruturagfo, tém procurado modifi-
car a forma como os sistemas educativos ¢ as
escolas se organizam e as relagdes que se esta-
belecem entre os diferentes niveis de decisdo
no dmbito de tais sistemas. Considerando que
“a reestruturagfio ja se transformou num novo
cliché da moda”, adverte que, apesar dos seus
efeitos benéficos potenciais, ela pode servir,
“ndo para desenvolver as mentes e as capacida-
des dos alunos, no sentido mais lato, mas sim
para as enformar e moldar, de acordo com as
transformacGes dos interesses empresariais, de-
finindo as finalidades e os resultados da apren-
dizagem escolar, bem como as estruturas
requeridas para os garantir, em termos especi-
ficamente empresariais”. Por outro lado, subli-
nha que “ao nivel da sala de aula e da sala de
professores, as realidades da reestruturacio
podem diferir bastante da retdrica simbdlica que
estd frequentemente inscrita nas visdes e nos
documentos administrativos”. Para o autor, a
questdo central reside em fazer”uma escolha
fundamental entre a reestruturagdo enquanto
controlo burocritico, na qual os professores sio
controlados e regulados para implementarem
directivas estabelecidas por outros; e a
reestruturagio enquanto fortalecimento profis-
sional, na qual os professores sio apoiados, es-
timulados e investidos de novas oportunidades
estruturadas que lhes permitem introduzir
melhorias que estejam de acordo com os seus
entendimentos, em parceria com os directores
de escola, os pais e os alunos”.

No seu conjunto, trata-se de um livro in-
telectualmente estimulante, que combina de
forma habil problemadticas diversas num todo
coerente. As opgdes do autor nfo sfo escondi-
das por detrds de uma qualquer cortina de
distanciamento objectivo, sendo pelo contririo
apresentadas ao leitor de forma articulada e
apaixcnada. Em suma, uma obra de leitura re-
lativamente acessivel que se recomenda viva-
mente a todos aqueles que se interessam pelas
grandes questdes educativas do nosso tempo.

Jorge Avila de Lima
Universidade dos Agores
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Direcc¢oes Escolares. Subsidios
para a sua Historia

de Dionisio Cebola - Edicio do Autor, Portalegre, 1997.

O autor, Director Escolar aposentado da (ex)
Direccio Escolar de Portalegre, aborda neste livro
as Direc¢les Escolares.

A sua intencfo foi a de " (...) publicar uma
brochura que ilustrasse a orgnica funcional do que
foram as Direc¢Ges de Distrito Escolar, €, simulta-
neamente, que registasse ¢ evoluir do conceito ad-
ministrativo, na sua vertente escolar, 2o longo dos
60 anos de existéncia das Direcgdes de Distrito Es-
colar, designadamente entre os anos lectivos de
1928/29 (criagio das Regifes Escolares) e 1987/
88 (integracfio das Direc¢des Escolares nas
Direc¢des Regionais de Educagio)" (pag. 5).

Realcam-se, nesta obra, "(...) as intimeras
competéncias que, de principio, foram cometidas
aos directores de distrito escolar, com especial re-

levo na 4rea pedagdgica e que, ou foram revogadas,

ou a partir dos anos setenta, foram transferidas para
outras entidades” (pdg. 5), designadamente para as
Céamaras Municipais ¢ para as Escolas.

Por outro lado, a leitura deste livro eviden-
cia também o cardcter ditatorial do regime politico
anterior ao 25 de Abril de 1974', assim como o
desprezo que aquele regime nutria pela educagio,
e em particular, pelo ensino primdrio (actual 1°
Ciclo do Ensino Basico).

Um exemplo do cardcter ditatorial, entre
muitos outros: para se casar, uma professora do en-
sino primdrio tinha de pedir autorizagfio ao Minis-
tério da Educagdo Nacional. Apesar de bastante lon-
ga, vale a pena transcrever a citago onde o autor
descreve em pormenor este procedimento:

"O requerimento da interessada era instrui-
do com:

1- Atestado comprovativo do comportamen-
to moral e civil do pretendente, passado na respec-
tiva Cmara Municipal;

2- Documento comprovativo de que o pre-
tendente auferia vencimentos ou possuifa rendi-
mentos de harmonia com 0s vencimentos da pro-
fessora, comprovando-se a data desde a qual se

PLial

DIRECCOES ESCOLARES

(Subsidios para a sua Histéria)

DIONISIO CEBOLA
(Director Escolar, aposentado)

Portalegre
1997

encontrasse na situagio econémica que alegava,
bemn como a estabilidade que a mesma podia ofe-
recer.

Este documento, se se referisse a emprega-
do por conta de outrem, tinha de ser confirmado
pelo Instituto Nacional de Trabalho e Previdéncia.
Se o pretendente exercesse uma profissio liberal,
o rendimento colectivel seria declarado pelo res-
pectivo Chefe da Reparti¢cio de Finangas.

Aos directores de distrito escolar incum-
bia o dever de colher informagdes acerca do pre-
tendente e informar, sob sua responsabilidade
pessoal, ndo s6 o que se The oferecia sobre o as-
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sunto da pretensio, mas também sobre a
irrepreensivel conduta moral do pretendente, ida-
de, profissdo, habilitagGes literarias, posi¢do so-
cial e nivel de educagdo.

Estas exigéncias eram dispensadas quan-
do o pretendente fosse professor do ensino pri-
mério ou funciondrio da Direc¢do-Geral do En-
sino Primério.

Obtido o despacho superior, era publicada,
no Didrio do Governo, a respectiva autorizaggo.

Em finais de 1969, foi dado por findo todo
este procedimento” (pag. 58).

Um exemplo da desvalorizagfo do ensino
primdrio por parte do regime ditatorial: os pos-
tos escolares, criados em Dezembro de 1931
(pég. 160). Para ser regente escolar niio eram ne-
cessdrias qualificagfes académicas:

"A lei conferia ao Ministro o poder de no-
mear regentes para os postos, apenas com a con-
di¢o de os nomeados possuirem idoneidade mo-
ral e intelectual (pdg. 161). Refira-se, no entanto

Lo,

que idoneidade moral e intelectual significava,
neste contexto, aceitar a ordem politica de en-
tdo, ndo a questionar, nio a problematizar, nfio a
pOr em causa,

“Cada regente escolar auferia a quantia de
250%00 mensais (...)" (pdg. 161), um pouco menos
(") do que os serventes (pessoal auxiliar de acgio
educativa) que exerciam nas escolas de Lisboa e
do Porto, os quais auferiam mensalmente 300$00
(pag. 158).

A obra é muito rica em informag@es do tipo
das que se acabou de apresentar. Pensamos que deve
ser lida por todos aqueles que se interessam por
questbes educativas (alunos, professores, etc.) mas
também por historiadores, antropélogos...pelo que
aconselhamos vivamente a sua Jeitura.

Hermenegildo Correia
ESE de Portalegre

P . '
g%} Escola Superior de Educagiio de Portalegre

Py



e

—_—

123

%,
gﬂ%&j Escola Superior de Educagio de Portalegre

o






