Y
&
e

s, 4
o

Novos Saberes .
P

A
universidade de aveiro
theor[a‘ poiesis praxis






Educar, Investigar e Formar
Novos Saberes

ldalia Sa-Chaves (coordenacao)

universidade de aveiro
theoria poiesis praxis



Titulo
Educar, investigar e formar: novos saberes

Coordenagao
Idalia Sa-Chaves

Autores

Ana Almeida da Silva
Ana Maria Aragao
Bartolomeu Paiva
Carlota Fernandes Tomaz
Celeste Maria Machado
Elaine Sampaio Araujo
Guilherme Toledo Prado
Idalia Sa-Chaves
Laureano da Silveira
Maria Angelina Sanches
Nair Rios Azevedo

Olga Maria Madanelo

Design e servicos de pré-impressao
Servigos de Comunicac¢do, Imagem e Relagdes Publicas
Universidade de Aveiro

Impressao
ARTIPOL - Artes Tipograficas, Lda

Editora

UA Editora

Universidade de Aveiro

Servicos de Biblioteca, Informac¢ao Documental e Museologia

12 edigao - outubro 2014

Tiragem
300 exemplares

ISBN
978-972-789-426-0

Deposito legal
382138/14

Catalogacao recomendada

Educar, investigar e formar: novos saberes / coord. Idalia Sa-Chaves ; Ana Almeida da
Silva...[et al.]. - Aveiro : UA Editora, 2014. - 301 p.

ISBN 978-972-789-426-0 (brochado)

Desenvolvimento humano // Formacao de professores // Supervisao da formacao //
Competéncias pedagogicas // Investigac@o educativa

CDU 371.13



A memoéria de Laureano da Silveira



Agradecimentos

Este livro retoma, para a recontar, a histéria de uma ideia - a crenca no poder da
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Nota de abertura

Na qualidade de coordenadora do Centro de Investigagdo “Didatica e Tecnologia
na Formacao de Formadores” (CIDTFF) da Universidade de Aveiro (Portugal), apraz-
nos reafirmar a importancia da investigagao cientifica como fator preponderante
e inalienavel no desenvolvimento humano. Relevamos em particular os estudos
que procuram aprofundar o papel da educagao, da escola e dos professores, em
colaboragio concertada com outros agentes educativos, na promoc¢ao da qualidade
das aprendizagens que subentendem o sucesso dos educandos, como alunos e como
pessoas, no quadro das comunidades e das culturas que lhes definem as identidades
e os percursos formativos. Nesse contexto de construgdo de conhecimento e na
procura de um referencial de vanguarda relativo ao perfil de cidadania de todos os
cidadaos a saida da escolaridade obrigatdria, destacamos o importante contributo
desta obra, cujo titulo -Educar, Investigar e Formar. Novos Saberes — deixa antever
uma perspetiva investigativa na qual se cruzam as questdes centrais dos processos
de desenvolvimento humano quer na evolug¢ao concetual que continuadamente se
refaz, quer nas suas multiplas dimensoes de incidéncia pessoal, institucional e social.
Pela relevancia das questdes de pesquisa, especificas e transversais, dos estudos
que a integram, esta obra responde cabalmente ao desafio lancado ao CIDTFF pela
equipa de avaliadores internacionais, que em 2003, alertava para a necessidade
de ampliarmos os quadros teéricos de referéncia e, coerentemente, a abrangéncia
e modelizacao epistemolégica dos estudos e dos projetos de investigagao. Trata-se
de um desafio que mantém toda a sua atualidade e ao qual o estudo desenvolvido
através da rede de investigacao Novos saberes bdsicos de todos os Cidaddos, novas
competéncias dos Professores, que esta obra relata e reflete detalhadamente,
responde de uma forma exemplar com particular énfase nas areas da Formacao,
da Supervisao e do Desenvolvimento Curricular. Refira-se, ainda, que a mesma se
insere nos objetivos atuais do CIDTFF, contribuindo para nio deixar inacabado o

estudo internacional “Novos Saberes Basicos de todos os Cidadaos no Século XXI”,



coordenado por Anténio Cachapuz, membro do CIDTFF, realizado a convite
do Conselho Nacional de Educacdo com financiamento da Fundagao Calouste
Gulbenkian e publicado em 2004. Da equipa que desenvolveu este estudo fez
também parte Idalia Sa-Chaves, a quem dirigimos as palavras que se seguem.

Id4lia Sa-Chaves foi a grande mentora desta obra. Foi dela que, em 2005,
nasceu a ideia do desenvolvimento do projeto de investigacio em rede de
cooperagao cientifica, ja referida, que integrou estudos e investigadores nacionais e
internacionais a trabalhar na formacao de professores desde a educaco pré-escolar
ao ensino superior. Idalia S4-Chaves assumiu sempre nesta rede a dupla funcéo de
coordenadora e de orientadora cientifica de todos eles.

Com uma forte lideranca cientifica e humanista, esta é, portanto, uma obra
coletiva que integra estudos de dez autores portugueses e brasileiros e que conta,
também, com o contributo péstumo de Laureano Silveira, a quem é dedicada, e
que recordamos com muita saudade e estima. Dos onze estudos apresentados,
quatro situam-se na formacao inicial e sete na formacao continua, terminando com
uma leitura transversal dos estudos da autoria de Idalia Sa-Chaves. Nesta, se abre
uma visdo prospetiva de tendéncias transformadoras cujos principios desafiam os
paradigmas de investigacao e de formagdo de cariz tecnicista e centrados numa
perspetiva individualista, materialista e fixada no presente. Em contraponto,
disponibiliza forte evidéncia quanto a importancia de repensar, no quadro das
concepgoes e das praticas, e nos diferentes ciclos de escolaridade, as finalidades
altimas da agao educativa num quadro de novos saberes que requalificam o
fazer investigativo, formativo e pedagégico. Deles, se destacam a valorizacao e
a centralidade da pessoa e da sua singularidade e a importancia das culturas
reflexivas e de colaboracao intencional e solidaria como fundamento inalienavel
de uma humanidade mais profundamente humana. Ou seja, de uma sociedade, de
uma educac¢ao e de uma escola que tomam como fungio prioritaria a cidadania e o
saber ser e que, na sua emergéncia, contemplam a possibilidade de envolvimento, de

compromisso, de intercompreensao, de esperanga e, desejavelmente, de paz.
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A Idalia Sa-Chaves e a todos os autores do livro, o nosso agradecimento pelo
conhecimento e pelos desafios.

A todos os leitores, desejamos que as apropriacdes criticas e contextualizadas
da reflexao proposta possam também, em cada lugar e em cada tempo, constituir
fator de inovacao e de reinvencao de saberes que assim, e no futuro que adivinham,

serao sempre novos.

Nilza Costa
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“Nao ha possibilidade de construcao

da informacao fora dos canais, das redes,
dos servidores, dessa poética da fluidez,
que torna todo o pensamento hibrido

e cada texto um intertexto.”

Da origem e fundamentacao

O presente livro pretende constituir um contributo para aprofundar o debate acerca
das problematicas educacionais, da formacao e da investigagdo na sua procura
constante de melhores solugbes para os desafios que as sociedades contemporaneas
colocam aos cidadaos, aos professores e a institui¢do escolar. Nesse sentido, retine
um conjunto de textos relativos ao projeto de investiga¢ao em rede de cooperacio
cientifica, “Novos Saberes Bdsicos de todos os Cidaddos no século XXI, novos desafios
a Formagdo de Professores”, desenvolvido sob nossa coordenacdo, desde 2005,
no ambito do Centro de Investigacdo em Didatica e Tecnologia na Formacao de
Formadores (CIDTFF)? da Universidade de Aveiro.

Com a sua publicacéo pretendemos nio apenas refletir e dar visibilidade a alguns
dos novos saberes que emergem da e na propria investigacdo sobre educagao e
formagao, mas também compreender melhor e aprofundar esta poética da fluidez,
4 qual se refere Ramos do O, e que tdo bem traduz as dindmicas, de natureza
interacional e fluida que ocorrem na prépria funcionalidade das redes. Trata-se,
uma vez mais, de ampliar os espagos de interlocucao aos possiveis leitores a partir
das narrativas multiplas que, capitulo a capitulo, configuram uma experiéncia
de construcao pessoal e coletiva de conhecimento, ou seja, de formacao e de
investigagdo numa abordagem que, parafraseando Schon, saifora dos modelos.

O projeto inclui onze estudos sobre formacio de professores, sendo um de

mestrado, seis de doutoramento e quatro de pés-doutoramento? e ficou a dever-se

1 Novoa, A., Marcelino, F. & O. J.R. (Orgs.) (2012). Conhecer e enfrentar o intoleravel da escola com
Sérgio Niza. In A. Névoa, F. Marcelino & J.R. O. (Orgs.), Sérgio Niza. Escritos sobre Educagdo. Lisboa:
Tinta-da-China, MMXII.

2 No quadro dos objetivos do Laboratério UTIS - Unidade Transdisciplinar de Investigac@o em Supervisdo.
3 Cada capitulo refere-se a cada um dos estudos desenvolvidos e cujos titulos correspondem as respetivas
teses, constituindo, por isso e apenas, uma reflexdo muito resumida do conhecimento que as informa e

as singulariza.
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a confluéncia de alguns fatores que, circunstancialmente, coincidiram num mesmo
tempo, desencadeando e fundamentando a criacio da rede de investigacao e a
opg¢ao por uma abordagem epistemolégica de matriz complexa, critica, reflexiva
e contextualizada com implicagdes nas perspetivas e nas praticas de formacéo e
de investigacdo cientifica desenvolvidas. Desses fatores, destacamos em primeiro
lugar os contributos advindos da nossa participa¢ao no estudo de prospetiva
de ambito internacional “Novos Saberes Bdsicos de todos os Cidaddos no século
XXTI’* que, a convite do Conselho Nacional de Educagao e com a coordenagao do
Professor Doutor Anténio Cachapuz, decorreu em 2003 e 2004, sem que tivesse
sido possivel usufruir do dltimo ano previsto para a sua realizacdo® durante o qual
se previa contextualizar, no nosso préprio pais, o referencial emergente sobre os
“novos saberes”, construido na primeira fase do estudo. Para além da identificacio
de um conjunto de novos saberes considerados fundamentais® na estruturacao das
identidades e da cidadania, e reconhecidos externamente como referencial para
os processos de desenvolvimento humano e para as implicag¢Ges curriculares deles
decorrentes, uma questdo epistemoldgica, fulcral nesse processo investigativo,
manteve-se como desafio e como linha de desenvolvimento relativamente ao estudo
inicial. Questao, que nos coloca face a constatagdo de que todos esses novos saberes
ndo correspondem a conteudos especificos a acrescentar aos conteudos curriculares
vigentes e passiveis de serem ensinados e aprendidos por transmissdo direta através
da linguagem nas suas multiplas variantes, mas sim a competéncias ou saberes em
agdo” e, como tal, a exigir abordagens curriculares proprias e o aprofundamento
das concepcoes de educacgio, aprendizagem, desenvolvimento e formagao. O titulo
“Educar, Investigar e Formar” procura, exatamente, focalizar os eixos tematicos
que atravessam os estudos, relevando o papel central da investigac¢ao na procura do
que ha de novo quanto as finalidades da educacio e quanto a discussdo acerca da
qualidade da formagao pessoal, profissional e humana. Tal como o subtitulo sugere,
trata-se de um projeto de natureza prospetiva a pretender identificar quais os novos
saberes que, na linha da frente do debate epistemolégico, marcam e fundamentam
as tendéncias e apontam os rumos enquanto possibilidades em aberto.
Considerando a matriz complexa do seu desenho, do ponto de vista investigativo e

face as caracteristicas epistemologicas diferenciadas dos novos saberes considerados

4 Estudorealizado a convite do Conselho Nacional de Educacao, financiado pela Funda¢do Gulbenkian,
por uma equipa constituida pelos Professores Doutor Anténio Francisco Cachapuz, da Universidade de
Aveiro (que coordenou), Doutora Maria de Fatima Paixdo, do Instituto Politécnico de Castelo Branco, e
por mim proépria (publicado em 2004;).

5 Ainterrupc¢ao ficou a dever-se s mudancas governamentais entéo ocorridas.

6 Os saberes emergentes sao referenciados no Relatério do CNE.

7 Perrenoud, P. (2000). Construindo Competéncias. Nova Escola. Brasil, pp. 19-31.



fundamentais para todos os cidaddos a saida da escolaridade obrigatoria, parecia
importante procurar saber também, quais as competéncias que os professores
deveriam deter para tornar este novo tipo de conhecimento aprendivel pelos alunos®.
Por isso, pareceu-nos fundamental recolher elementos junto destes profissionais nos
respetivos contextos de trabalho, que ajudassem a aprofundar a compreensao acerca
do seu perfil de competéncia e conhecimento profissional, fazendo-o a partir de uma
questdo que, apresentando-se aparentemente como um detalhe epistemoldgico,
conduz, afinal, a discussao fulcral sobre as finalidades tltimas da Educacio,
relativamente ao desenvolvimento integral de cada aluno enquanto pessoa percebida
no quadro da sua inscri¢do social e cultural como cidaddo através da sua relacao
comunicacional com o Outro.

Ou seja, ao nivel da estruturacgio identitaria e do perfil de cidadania traduzidos
no aprender a ser, aprender a conviver, aprender a fazer e aprender a aprender
de forma critica, constante e continuada no quadro dos direitos e dos deveres
universais de todos os cidadaos. De forma complementar, era também importante
estudar a opinido dos professores sobre a qualidade da sua formacéo inicial e
continua, no sentido de obter uma antevisao dos desafios que as mudancas episte-
moldgicas sugeriam.

Um segundo fator importante na criacao da rede teve a ver com a abertura da
primeira edi¢do do Curso de Doutoramento de Base Curricular em Didatica® na
Universidade de Aveiro, no ambito do qual nos foi possivel conciliar, organizar e gerir
os projetos sob nossa supervisao cientifica no sentido de estabelecer estas questoes
como objeto de investiga¢cdo comum, conceptualizar os estudos de forma integrada
e acompanhar o seu desenvolvimento empirico em diferentes ciclos de ensino (da
educagio pré-escolar ao ensino superior), procurando, na variabilidade das condi¢oes
contextuais, sociologicas, epistemoldgicas e pessoais, indicadores que permitissem
conhecer as representag¢oes dos professores no terreno acerca das referidas questoes.
O facto de ter sido possivel reunir no projeto professores investigadores destes
diferentes niveis de escolaridade e com formacao em areas cientificas muito distintas
constituiu um fator considerado muito enriquecedor no que se refere a construcéo
de uma inteligéncia coletiva e de uma epistemologia cientifica estruturadas
nas epistemologias pessoais dos investigadores e no ambito de um ethos com

caracteristicas, recursiva e concomitantemente, investigativas e formativas.

8 Referimo-nos a dimensido do Conhecimento profissional dos Professores que Lee Shulman cunhou
com a designagdo de Pedagogical Content Knowledge (1986; 1987).

9 Naqualidade de responsavel pela unidade curricular Cultura, Conhecimento e Identidade, transversal
a todos os ramos de especializac¢@o do programa doutoral.

10 Alguns dos quais com importantes e valiosas coorientagdes num processo de ampliagio da propria rede.
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Do ponto de vista metodoldgico e procurando, de algum modo, participar no
debate epistemologico acerca das novas perspetivas paradigmaticas™ de formacao
e de investigacao cientifica nas Ciéncias Sociais e Humanas, pretendeu-se com
este projeto dar algum contributo a resposta institucional do CIDTFF* ao desafio
entdo lancado pela Comissao de Avaliagao Externa. Desafio, que apontava
para as vantagens que adviriam da possivel amplia¢ao do ambito de reflexao e
conceptualizacdo dos projetos de investigacao do Centro, até entao percebidos pelos
avaliadores como delimitados nos seus objetos de estudo e que, ndo obstante a sua
excelente qualidade, eram quase omissos relativamente a relacao dos problemas
didaticos, curriculares e pedagdgicos em estudo com as grandes questdes culturais
e sociais da contemporaneidade. Por isso, e na mesma linha de ampliacao dos
quadros de referéncia, numa perspetiva de intensificagao da visao divergente, critica
e criativa, decidimos pela investigacdo em rede, potenciando e valorizando nesse tipo
de interacao, a fluidez, a cooperacao e as emergéncias entendidas como um troisieme
inclu (Le Moigne, 2005) de inestimavel significado epistemoldgico.

Como ultimo fator, fomos sensiveis ao incentivo do Conselho dos Laboratérios
Associados, cujas perspetivas inovadoras iam no mesmo sentido de ampliacao dos
quadros de referéncia dos objetos de estudo, de diversificacdo da massa critica e,
também, da construcdo de redes pluridisciplinares. Foi nesta linha que apresentamos,
pela primeira vez publicamente, esta proposta na reunido realizada pelo referido
Conselho na Universidade de Aveiro® com vista a divulgacao deste projeto e
desenvolvimento de iniciativas comprometidas com esta nova filosofia de investigacgéo.

Um pouco mais tarde, e tendo sido convidada a orientar quatro projetos de pos-
-doutoramento™, e tendo os pés-doutorandos participado nos trabalhos e reunides
da rede, ja em curso, tornou-se claro para todos que estes mesmos projetos cabiam
nas problematicas em estudo e nos objetivos de formacao e de investigac¢do da rede,
pelo que dela deveriam fazer parte integrante. Além do mais, foi considerada muito
relevante a sua mais-valia pelo alargamento de perspetivas que a internacionalizacio
e a, ainda maior, diversificagdo de contextos de investigagao poderiam trazer e,
claro, pela valorizac¢ao do corpo de investigadores cujos contributos, pelo seu nivel de
experiéncia e qualificacéo cientifica e académica se consideravam, nesta perspetiva,

inestimaveis.

1 Referimo-nos as perspetivas de compreensio sistémica subjacentes as teorias da Complexidade, vide
Morin, E. 1991). Introdu¢ao ao Pensamento Complexo. Lisboa: Instituto Piaget.

12 Centro de Investigag@o em Diddtica e Tecnologia na Formag¢do de Formadores da Universidade
de Aveiro.

13 I Encontro Nacional de Ciéncia e Tecnologia promovido pelo Conselho dos Laboratérios Associados
(CLA), em outubro de 2004 na Universidade de Aveiro.

14 Trés dos quais de reconhecidas Universidades brasileiras (UNICAMP e USP).



O facto de todos os estudos terem sido conceptualizados em conjunto de modo a
ser possivel estudar as mesmas questdes em contextos e ciclos de ensino distintos,
bem como de estarmos perante o aproveitamento das vantagens da cooperagio para
o aprofundamento cientifico e das relagdes interpessoais e epistémicas subjacentes
a construgdo de conhecimento, e ainda, de todos terem sido desenvolvidos sob a
mesma orientagdo conceptual e supervisao cientifica, constitui um background
de referéncia e de procura de coeréncia que da corpo e visibilidade a um novo
paradigma cientifico, na linha do que a mais recente literatura refere quanto
a importancia de uma visd@o expandida na conceptualizacdo da investigacao,
por contraponto aos modelos habituais de grande solidao e isolamento pessoal
e cientifico.

Pelas suas caracteristicas, os estudos desenvolvidos inscrevem-se conceptual-
mente no quadro dos objetivos do CIDTFF, particularmente no que se refere as
areas da Formacao, da Supervisao e do Desenvolvimento Curricular em diferentes
ciclos de ensino, e foram pensados como meios de estimulagdo e promocgao de
desenvolvimento humano em também diferentes niveis de intervencido pedagogica
nas suas dimensdes pessoal, profissional, institucional e social. A ligacdo a
outras instituigdes de ensino superior politécnico e universitario® permitiu uma
configuragao espacial e institucional da rede, facilitadora e promotora de mais
elevados niveis de qualifica¢do dos investigadores participantes e da emergéncia de
dinamicas de troca e de partilha interinstitucionais mutuamente enriquecedoras.

Neste quadro, as abordagens metodoldgicas desenvolvidas, que em cada capitulo
se especificam na sua ligagao aos contextos e nas particularidades das areas
cientificas e nos ciclos de ensino selecionados, ensaiam uma visao da investigacao
também como processo de formacao e de autoformacio, intencionalizada e
partilhada. Formacao, essa, entendida como construgao de conhecimento fundada
numa matriz histérica e cultural que lhe da sentido e que possibilita, no efeito de
espelho que a fluidez da rede permite e estimula, a continuada e sempre inacabada
reconfiguracao das concepgoes, das visoes de mundo e das representacgdes que sobre
elas se constroem e, ainda, dos modos de participag¢do na aventura humana.

O livro trata, assim, de uma perspetiva de investigacdo em ciéncias sociais e
humanas, cuja filosofia de matriz complexa, reflexiva e hermenéutica procura
contribuir para a sua afirmac¢do como campo de trabalho com especificidade
prépria, mas aberta aos contributos de outras areas de conhecimento e a outras

abordagens metodolégicas sem perder, no entanto, a sua marca de humanidade

15 A rede integra a Universidade de Aveiro, a Escola Superior de Educag¢ido do Instituto Politécnico de
Braganca, a Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Coimbra, a Escola Superior de
Educacio Paula Frassinetti (Porto), a Funda¢ao LIGA-Lisboa, a Universidade de S. Paulo (USP) e a
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), ambas do Brasil.
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quanto aos objetivos, quanto aos meios e quanto aos seus impactos na realidade
social de onde emergem. Ou seja, assumindo a sua responsabilidade transformadora
das pessoas, das instituicoes e das sociedades no contexto da vivéncia democratica
e sensivel que se impde, como se essa fosse a sua marca de 4gua num processo de
humanizacio da praxis educativa em todas as modalidades e niveis de intervencao
em que possa OCOrTeT.

De algum modo, na histéria do conhecimento e no debate quanto aos seus modos
de producao, este estudo vai em contracorrente, na tentativa de resisténcia a perda
de humanidade que os movimentos dominantes de mercantilizagio, proprios das
visdes economicistas preponderantes, tendem a fazer alastrar, procurando uma
outra consciéncia e outras formas mais solidarias de ser, de aprender, de pensar, de

construir e de produzir conhecimento.

Da organizacao

O livro esta organizado em trés partes, incluindo doze capitulos que correspondem
a cada um dos estudos desenvolvidos e a um capitulo final de nossa autoria, na
qualidade de coordenadora da rede de investigac¢do, condicdo facilitadora de uma
leitura mais transversal aos mesmos, quanto aos desenvolvimentos conceptuais, aos
objetivos e as metodologias desenvolvidas, tornadas, elas mesmas, no decorrer do
projeto, um novo e emergente objeto de estudo.

As modalidades de formacao inicial e de formacao continua, referenciadas aos
contextos de pesquisa de cada estudo através dos professores envolvidos na sua
dimensao empirica e cujas representacoes se pretendem conhecer, constituem
os conceitos organizadores do livro. Fecham a obra referéncias aos autores, em
notas curriculares muito breves, mas que, ainda assim, permitem ao leitor um
conhecimento mais proximo dos percursos dos investigadores principais.

Assim, num corpo pré-textual, o livro contém os agradecimentos dos autores a todos
aqueles que contribuiram para que se tornasse realidade, a dedicatéria ao saudoso
Colega Laureano da Silveira’®, bem como uma nota de abertura da autoria da Professora
Doutora Nilza Costa na sua qualidade de coordenadora do CIDTFF e esta mesma
nota de apresentagio, que elaboramos na qualidade de coordenadora responsavel pela
concepc¢ao, supervisao e desenvolvimento institucional e cientifico da rede.

A primeira parte inclui os estudos centrados na formacao inicial e integra um

texto da autoria de Laureano da Silveira cujo titulo, “Desenvolvimento humano

16 Pelo seu inesperado e funesto falecimento j na fase final de revisao da sua tese de Doutoramento.



e desenvolvimento sustentdvel. O papel da Escola no século XXI”, corresponde
a um dos capitulos do enquadramento teérico da sua tese, desafortunadamente
inacabada, e constitui um valioso contributo para a reflexao em curso neste projeto,
nas suas procuras e nos seus desenvolvimentos. Destacamos neste trabalho as linhas
inovadoras do seu pensamento que, retomando o conceito de sustentabilidade dos
seus campos mais tradicionais da ecologia ambiental, o reconfigura como ecologia
social, levando-nos a penséa-lo também no quadro do desenvolvimento de relacGes
humanas, pessoais e pedagodgicas solidarias e fraternas, como condi¢do indutora
de climas duradouros e sustentaveis de intercompreensao, de entendimento e
de paz. Com particular incidéncia nos cenarios de supervisao da formacio e nas
praticas curriculares no 1.2 Ciclo do Ensino Bésico, trata-se afinal de uma proposta
centrada nos processos de humanizagao da Escola e das relagdes através das quais
ela se realiza e se legitima socialmente. Reiteramos, assim, a nossa homenagem e
objetivamos neste capitulo a presenca indelével do seu pensamento.

No segundo capitulo, o texto “Supervisdo curricular e cidadania. Novos desafios
a formagdo de professores” da autoria de Carlota Fernandes Tomaz, corresponde
ao primeiro estudo de doutoramento concluido no ambito da rede. Contando
com a inestiméavel coorientacao da Professora Doutora Isabel Martins, e tendo
como contexto empirico a formacio inicial de professores na Universidade de
Aveiro, constitui um marco basilar nos estudos sobre cidadania, sobre a formacao
reflexiva de professores e sobre a supervisao dessa mesma formacao, acentuando
a importancia da reflexdo ética e do pensamento critico nos processos de tomada
de decisdo na a¢ado educativa e no desenvolvimento da cidadania responsavel.
Procurando aprofundar o conhecimento acerca da formagao de professores do
1.2 Ciclo do Ensino Basico, nomeadamente quanto aos modelos de supervisao
dessa mesma formacao, este estudo foi desenhado e conduzido numa perspetiva de
investiga¢do com vista a producao de conhecimento a ser reinvestido nas praticas
e no processo de reflexao interna, visando a melhoria continuada e persistente da
sua qualidade e da oferta formativa da instituicao.

Na mesma linha, e também numa perspetiva de procura continuada de melhoria
da qualidade da formacao de professores na Universidade de Aveiro através da
investigacao, se inscreve o terceiro capitulo da autoria da jovem investigadora
Ana Almeida da Silva, “Novos saberes bdsicos dos alunos, novas competéncias
dos professores. Um estudo no d@mbito da supervisdo da formagdo de professores
do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico na Universidade de Aveiro”. Conhecedora dos
meandros formativos, pela sua formacao inicial recentemente ocorrida nesse
mesmo contexto, a autora inquiriu a totalidade dos professores licenciados deste
nivel de escolaridade formados até esse momento nesta instituicdo, bem como

os supervisores das suas praticas pedagogicas ao longo do curso, o que permitiu
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identificar nas suas representacoes os pontos fortes e algumas das fragilidades, bem
como uma filosofia de formacao de matriz critico-reflexiva e ecoldgica que procura
responder a singularidade de cada circunstancia de forma ajustada, coerente e
nio estandardizada. Complementarmente aos sucessivos exercicios de avaliacao
externa desta formacao, este olhar por dentro dos processos formativos, constitui
em si mesmo a concretizacao dessa filosofia, promovendo a pratica sisteméatica
da autorreflexao como fator de consciencializacdo e condicdo inalienavel de
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional continuados e sustentaveis.

Fechando a primeira parte, o quarto capitulo da autoria de Bartolomeu Paiva,
“Urbanidade e educagao cultural. Estudo de caso em supervisdo ecoldgica’, incide na
formacao de professores de Educagio Visual e Tecnolégica no Instituto Politécnico
de Coimbra. Pela qualidade e excecionalidade da sua formacao e experiéncia
académica e profissional, enquanto professor e arquiteto, o autor traz a reflexao
contributos particularmente inovadores quanto aos processos de formacao destes
futuros professores, ao papel da tecnologia e da arte na educagao e a valorizacgio
dos contextos patrimoniais, materiais e imateriais, como legado cultural e meméria
coletiva dos povos que urge preservar como reserva e garante de identidade.
O papel da educagdo na criacio de uma nova cultura baseada na ideia, segundo
a qual, quem nédo conhece nio ama e quem nao ama nao cuida nem preserva, é a
chave para uma outra ideia de cidade e para uma, também outra, ideia da relacio
dos alunos e da escola com ela. O estudo sugere que os processos de formacgao,
associados a estratégias especificas de supervisdo, sio um fator determinante na
configuracao de perfis identitarios e profissionais nos quais ciéncia, estética e ética
se entrecruzam e, numa certa homologia, na qualidade das praticas curriculares
visando o desenvolvimento integral de cada aluno face a emergéncia social de novos
co6digos, desafios, saberes e relagdes.

A abrir a segunda parte, o quinto capitulo, refere-se ao estudo “Educacdo de
infancia como tempo fundador. Repensar a formag¢do de educadores para uma ag¢do
educativa integrada”, cuja area de incidéncia se situa, tal como o titulo indica, na
Educacao de Infancia. Da autoria de Maria Angelina Sanches, constitui um texto de
transicdo, no qual os educadores em exercicio, e tendo em conta a sua experiéncia
profissional, sdo convidados a formular a sua opinido acerca da reconfiguracao
da formacao inicial. Dando continuidade ao seu estudo de mestrado, a autora
elege como objetivo refletir acerca da natureza e qualidade dos saberes bdsicos a
promover na educagao pré-escolar e das competéncias reconfiguradoras do perfil
de desempenho profissional dos educadores de infancia para que, em articulagio
com as familias das criancas, se tornem facilitadores e co-responsaveis pelo seu
desenvolvimento, no quadro de uma ampla perspetiva de cidadania. Como contexto

de investigagao, centra o estudo no distrito de Braganca, inquirindo duzentos e vinte



e nove educadores de infancia, mil trezentos e quarenta pais/elementos familiares e
seis membros dos conselhos executivos de agrupamentos de escolas, o que significa
uma recolha de opiniao muito ampla e exaustiva que permite a constru¢ao de uma
visdo representativa da comunidade chamada a participar no estudo e, como tal,
uma possivel base de inestimavel valor na projecdo e na gestao das politicas e das
praticas de intervencao educativa na regido. Os resultados relevam a importancia
da qualidade das aprendizagens na infancia, enquanto elementos identitarios
estruturantes, decisivos e inadiaveis, bem como a importancia do desenvolvimento de
um perfil amplo de desempenho profissional dos educadores, de matriz integradora
na sua relaco sistémica com a familia e com outras instancias de educa¢do informal,
que permita a estes profissionais agir em contextos de natureza incerta, complexa,
instavel e assumir neles um posicionamento e um compromisso transformador.

Com o texto “Formagdo continua de professores dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino
Bdsico. (Re)qualificagdo de competéncias”, o sexto capitulo é da autoria de Olga
Maria Madanelo, tendo como objetivo principal estimular a reflexao acerca da
natureza e qualidade do sistema de formacéao continua de professores, fazendo-o
para o caso portugués, e incidindo particularmente na Regido Centro do pais.
O estudo inquiriu dois mil duzentos e oitenta e dois professores dos Quadros de
Escola (QE) e Quadros de Zona Pedagdgica de noventa Agrupamentos de Escolas
da Direcao Regional da Educacio do Centro (DREC)" e, ainda, quatro diretores
de Centros de Formagao das Associagoes de Escolas, todos pertencentes & mesma
regido. Pela magnitude da cobertura da amostra, as inferéncias emergentes do
estudo constituem também um contributo de grande importancia para aprofundar
a compreensdo do perfil de competéncia dos professores nestes ciclos de ensino,
trazendo a este debate a sua propria voz, reforcando, assim, a importancia vital
do seu papel na definicdo das propostas de formacgao e alargando o espaco de
dialogia e de intervenc@o com vista a sua autonomia e reconhecimento. Inferéncias,
essas, que sugerem a necessidade de uma formacio cuja principal missao sera
o aprofundamento das competéncias reflexivas dos professores, indutoras de
uma mudanca de paradigma, que lhes permita agir responsavelmente em cada
circunstancia e em cada contexto, construindo uma resposta estratégica a
complexidade que, numa perspetiva sistémica, reconcilie ciéncia e consciéncia.

No sétimo capitulo, o texto da autoria de Celeste Maria Machado, “Educar
(para) o pensar. Desenvolvimento de competéncias reflexivas em professores e

alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico — contributos da Filosofia para Criancas™,

17 Atualmente designada por Dire¢ao-Geral dos Estabelecimentos Escolares — Direcao de Servigos da
Regiao Centro (DGEstE).

18 Estudo que contou com a coorientagdo dos Professores Oscar Brenifier (Universidade de Paris IV -
Sorbone) e Rui Vieira (Universidade de Aveiro).
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teve como objetivo mais geral, aprofundar o conhecimento acerca do perfil de
competéncia dos professores neste nivel de escolaridade, nomeadamente no que
respeita a sua competéncia reflexiva como fundamento possivel de inovagao, de
qualidade na sua intervencéao e no seu processo de desenvolvimento em interacio
com o desenvolvimento da capacidade de pensar dos seus alunos. Tomando como
referentes conceptuais as propostas de Mathew Lipman e de Oscar Brenifier
associadas ao movimento Filosofia para Criangas, o estudo aduz as praticas
curriculares mais tradicionais novas propostas de reflexao, de intervencao e de
trabalho pedagdgico que, em simultineo, geram uma dinamica de desenvolvimento
do pensamento critico e criativo de alunos, de professores e da propria investigadora
principal que os respetivos porifolios testemunham, clarificam e atestam quanto
as especificidades proprias de cada nivel de desenvolvimento. A narratividade
que organiza as suas falas releva a importancia das estratégias de comunicacao,
das linguagens multiplas e da escrita sistemética e partilhada na construcgio de
conhecimento e de autoconhecimento. Destacamos, como contributo de particular
relevancia neste estudo, a construcao elaborada e rigorosa de uma evidéncia logico-
-conceptual que permite acrescentar aos multiplos referenciais teéricos relativos aos
novos saberes basicos, o “aprender a pensar”, ndo apenas como mais um, mas como
saber que, do ponto de vista epistemoldgico, constitui uma condi¢do sine qua non
do desenvolvimento de todos os outros.

O capitulo oitavo™, da autoria de Elaine Sampaio Araujo, intitulado “O uso do
portfolio reflexivo na perspetiva histérico-cultural”, refere-se a um estudo de p6s-
doutoramento da autora, desenvolvido na Universidade de Aveiro num processo
de colaboracdo interinstitucional e internacional com o objetivo de aprofundar
o conhecimento acerca da importancia que a elaboragdo de portfolios reflexivos,
nas suas mais diversificadas organizacoes, formatacdes e contextos, representa
na ativacao e sistematizag¢ao dos processos de pensamento do professor. Centrado
na formacgdo de educadores para a primeira infancia, e tendo como contexto a
iniciacdo matematica neste nivel de escolaridade, o estudo retoma a perspetiva
histérico-cultural e os fundamentos da teoria da ac¢éo para providenciar evidéncia
acerca das vantagens das técnicas da escrita, enquanto “fazer”, e das narrativas
enquanto “dizer”, na organizacio, sistematiza¢ao e comunicacao das acdes, dos
pensamentos e dos sentimentos dos seus autores. Desenvolvido, na sua parte
empirica, com educadores de uma creche situada no contexto institucional e no
campus da Universidade de Sao Paulo-Brasil, o estudo destaca como contributos

mais marcantes o caracter idiossincratico e pessoal das narrativas organizadas

19 O presente capitulo, tal como os seguintes (nono, décimo e décimo primeiro) serdo apresentados em
portugués do Brasil, respeitando a grafia original dos seus autores.



e reflexivas, que configuram cada portfolio, como fator facilitador e promotor
da emergéncia do pensamento singular e da criatividade, e testemunha o papel
da elaboracao de portfolios reflexivos no desenvolvimento das competéncias
metacognitiva e metapraxica dos professores envolvidos. Ou seja, na reconfiguracio
continuada quer das suas praticas, quer do conhecimento de si mesmos.

Os capitulos nono e décimo referem-se a dois estudos de pés-doutoramento
desenvolvidos também sob nossa orientacao na Universidade de Aveiro, incidindo
sobre uma experiéncia comum aos dois investigadores numa escola ptiblica do ensino
fundamental no Brasil. Trata-se, assim, de um estudo de caso duplo, de modelizagao
integrada, desenvolvido sobre o mesmo corpus empirico recolhido durante seis
anos numa escola de ensino fundamental da cidade de Campinas do Estado de Sao
Paulo, na qual decorria um projeto de desenvolvimento curricular, institucional e
pedagbgico com grande potencial de inovagdo pedagdgica. Este estudo tinha como
objetivos aprofundar a compreensao dos processos de reflexividade, na construcao
coletiva do conhecimento profissional docente, em contexto escolar entendido como
fator de desenvolvimento dos profissionais envolvidos. Procurava-se estimular e
promover a qualidade educacional e o desenvolvimento pessoal e institucional,
através da reflexao pessoal e coletiva, sobre os saberes fundamentais, as funcgoes
da escola, a ligacdo a comunidade e ao conhecimento dos professores no quadro
da sua fungdo social e transformadora. Projeto desenvolvido internamente com
o corpo docente da escola em articulagao com o seu proprio contexto e com a
colaborag¢do de dois investigadores externos?°, entendido como possibilidade e como
processo de mudanca e de desenvolvimento auto-eco-organizado, no dealbar desses
conceitos e disponibilizar instrumentos que ajudassem a compreender, sistematizar
e transformar as praticas. Recolhido o corpus ao longo de todo o processo, com
informacao detalhada, sistematica e representativa dos diferentes niveis de
participagdo naquele processo de desenvolvimento curricular e pedagégico foram,
entao, desenhados dois projetos de investigacido pds-doutoral®?, cujo objetivo foi
conhecer mais profundamente como, naquele caso, se tornou possivel estabelecer
um clima de reflexividade institucional e pessoal gerador de coesdo, entusiasmo,
coeréncia e inovagdo. Nesse sentido, o nono capitulo, “Constituicao da reflexividade
docente. Indicios de desenvolvimento profissional coletivo”, da autoria de Ana Maria
Aragio, sintetiza o estudo através do qual se procurou compreender o modo como
os contributos reflexivos individuais de professores, coordenadores e diretores

pedagbgicos, na sua especificidade e diferenca, foram apropriados e constitutivos

20 No caso, os Professores da UNICAMP, Ana Maria Falcdo Aragdo e Guilherme do Val Toledo Prado.
21 Professores, alunos, pais, coordenadores pedagogicos, diretores de escola e de grupo curricular,
representantes da autarquia e de associagoes culturais do proprio contexto.

22 Em Portugal, na Universidade de Aveiro.
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do pensamento coletivo. Ou seja, perceber como se pode passar de um conceito de
profissional reflexivo a outro de instituicdo reflexiva®.

Complementarmente, o capitulo décimo “Saberes e conhecimentos docentes.
Indicios de desenvolvimento pessoal e profissional em narrativas pedagogicas’,
da autoria de Guilherme do Val Toledo Prado, corresponde ao estudo que procurou
conhecer como é que, no mesmo contexto, o pensamento e o conhecimento
emergentes no coletivo, na sua ecleticidade, foram sendo apropriados individual-
mente pelos atores intervenientes no projeto. Neste estudo, o conceito de narrativa
pedagdgica, referenciado as contribuicoes teéricas de autores, tais como Benjamim,
Larrosa e Bakhtin, sintetiza os dizeres e escritos dos professores e profissionais
da escola?* - memoriais, cartas, depoimentos, relatos, diarios, relatérios, cronicas
pedagdgicas dentre outros textos — com o propoésito de compartilhar os saberes
produzidos a partir da reflexdo sobre a propria experiéncia, da observacao da pratica
dos pares, da discussao coletiva, da leitura, do estudo e da pesquisa.

Em sintese, e na confluéncia dos dois estudos, pretendia-se perceber como € que as
organizacoes aprendem a partir do individual e como é que os individuos aprendem
a partir da sua imersao ativa no ethos reflexivo intencionalizado de um coletivo.
Tratou-se, por isso, de um desenho investigativo no qual se optou por abordagens de
matriz qualitativa e complexa, na qual, o objeto de estudo foi configurado globalmente
e os principios de recursividade e autorregulacio, bem como as ideias de emergéncia
e de incerteza foram instrumentos conceptuais de grande valia epistemoldgica. Os
resultados evidenciam a concomitancia dos dois processos, a sua natureza dialégica
e recursiva num movimento de retroalimentacao e sustentabilidade do sistema
global constituido pela prépria escola em contexto. Individualmente, os professores
que integram o estudo reconhecem o aprofundamento das dimensées do seu
conhecimento profissional ao nivel do conhecimento de conteido, pedagogico de
conteudo, pedagobgico geral, dos aprendentes, dos contextos e, ainda, dos valores,
fins e objetivos da acao educativa® numa abertura dos seus horizontes conceptuais e
de acao e na (re)significacdo do conhecimento de si proprios®. Consideram que esse
aprofundamento aconteceu a partir do contacto com outras alternativas conceptuais
que, tal como o esticador de horizontes*, lhes rompia as fronteiras do préprio olhar.

23 Reconhecidas desde logo as limita¢des da agio individual isolada na mudanca institucional.

24 Embora o foco seja a narrativa dos professores, como também ha no projeto outros profissionais que
produzem esses textos (diretora, vice-diretora, orientadora pedagbgica, inspetora, secretaria da escola,
etc.), a opcao foi chamar a todos de profissionais da escola.

25 Shulman, L. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. In Educational
Researcher, 15(2), 4-14..

26 Elbaz, F. (1988). Questiones en el Estudio del Conocimiento de los Profesores. In L. Villar Angulo
(Dir.), Conoctmiento, Creencias y Teorias de los Profesores (pp. 87-95). Alcoy: Marfil.

27 Barros, M. (2010). Menino do mato. Sao Paulo: Leya.



Globalmente, os fatores que foram percebidos e indiciados como mais determinantes
do desenvolvimento pessoal, institucional e contextual que se constatou,
apontam para: o entendimento da institui¢do como um todo, a compreensao do
desenvolvimento como dindmica intencional e estrategicamente delineada, mas
aberta a emergéncia e ao proprio acontecer, a importancia das especificidades
aportadas pela diferenca e o enriquecimento garantido pela diversidade de saberes,
perspetivas, representacdes e praticas postas em comum através de estratégias
intencionais voltadas para esse fim. Foram ainda referenciados como fatores de
ativacdo o desenvolvimento das competéncias de gestdo integrada, de lideranca
humanizada, de coordenacao solidaria e de supervisao pedagbgica, sistematica e
atenta de todo o processo, bem como a importancia da cooperacgao interinstitucional.

Na linha da investigac@o sobre o desenvolvimento institucional, ja abordado
nos dois projetos anteriormente referidos, o décimo primeiro capitulo da autoria
de Nair Rios Azevedo, “Da a¢do e da investiga¢do. Condi¢des bio-ecologicas de
desenvolvimento em organizagdes aprendentes”, retoma o titulo de um projeto de
investigacdo-acao desenvolvido no contexto organizacional da Fundagao LIGA,
no qual se procurou compreender para intervir e intervir para compreender,
nas condi¢des bio-ecoldgicas de desenvolvimento humano numa organizacao
aprendente. Os objetivos deste projeto pretenderam sistematizar as principais
assuncoes subjacentes a experiéncia desta organizac¢do que, hid mais de 50 anos,
vem trabalhando em defesa e ao servico da inclusao de pessoas com necessidades
especiais (pessoas com deficiéncia ou doenga crénica, idosos, criancas e jovens
em risco). Fundado nos paradigmas da complexidade e da reflexividade critica e
ecoldgica, este projeto procurou fazer emergir e sintetizar as grandes linhas*® de
travejamento das praticas desenvolvidas com vista a uma mais acurada procura dos
seus fundamentos e, consistentemente, da sua propria melhoria e sustentabilidade.
Dos resultados salienta-se a ideia de organizagdo aprendente como aquela que é
capaz de, continuamente, expandir a sua capacidade para vislumbrar o seu préprio
futuro, ndo tomando como garantidos paradigmas e assuncoes pré-definidas.
Dessa cultura organizacional, destacam-se as dinimicas que melhor a definem:
a partilha de conceitos e a constru¢iao de um sentido e de um referencial comuns
através do seu mapeamento; a passagem do nivel conceptual a implicagdo, a acio
transformadora e ao compromisso ético e, por fim, a concretizagdo de um modelo
de tutoria que potencie a tomada de consciéncia da integralidade funcional e da
dignidade humanas no quadro e no respeito pelos valores e pelos direitos universais

dos cidadaos.

28 E neste objetivo em particular que se inscreve o projeto de pés-doutoramento e a colaborag¢do com a
Universidade de Aveiro, que contou como apoio da Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia.
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Por fim, na terceira parte, retomamos o contacto com o leitor propondo algumas
linhas de leitura transversal aos projetos apresentados, procurando com isso
focalizar as dimensGes que, na relativa efemeridade de tudo aquilo a que chamamos
novo, permitem, ainda assim, assinalar um tempo, um espago conceptual, uma
histéria polifonica que se desdobra e enriquece em cada uma das suas vozes, numa
poética da fluidez que apenas o fazer coletivo intencionalizado e a relagdo humana
solidaria propiciam. Por isso, o décimo segundo capitulo retoma o titulo da rede,
Nowos saberes bdsicos de todos os cidaddos no século XXI, novos desafios a formagao
de Professores ao qual acrescenta, em subtitulo, Renovar os saberes, transformar as
prdticas, mudar o mundo que, de forma mais oculta ou mais manifesta em cada
texto, constituiram a sua episteme fundacional e a razao primeira do projeto, mas
também a razio tGltima de uma visao educacional na qual todos os comegos nao

tém fim e todos os fins ndo sao mais do que também novos e incessantes comecos.

Idalia Sa-Chaves



PARTE 1

Da formacao inicial



CAPITULO 1

Desenvolvimento humano
e desenvolvimento
sustentavel

O papel da Escola

Nno século XXl

Laureano da Silveira



Prologo”

Tem sido demonstrado, pela informacio estatistica que suporta o indice de
desenvolvimento humano (IDH)?°, que ha uma forte rela¢io entre desenvolvimento
e taxas brutas combinadas de escolaridade primaria, secundaria e superior, a par
dos indicadores esperanca de vida a nascenga, alfabetizagao de adultos e Produto
Interno Bruto (PIB).

Neste contexto, vale a pena refletir sobre o papel da Escola no século seguinte
aquele que, apesar de todas as vicissitudes e das continuadas desigualdades a escala
global, conseguiu, pela primeira vez na Histéria, que o nimero de alfabetizados do
planeta seja bastante superior ao dos analfabetos®.

As razdes que, ndo ha muito tempo, tornavam toleravel para alguns a afirmacéao
de Anténio Oliveira Salazar segundo a qual “se todos souberem ler e escrever, a
instrugdo desvaloriza-se”**, parecem constituir, hoje, para todos, um absurdo, o
que confere a escola, numa dimensao planetaria, a enorme responsabilidade de
conduzir a humanidade para um estadio de consciencializagao que a proteja das
irracionalidades locais e globais.

Mas os desafios que terd que enfrentar - e que ja enfrenta — obrigam-na a
questionar-se quanto a sua preparacao para levar a cabo tao exigente tarefa. E nesse
questionamento, a grande interrogacao diz respeito a sua propria identidade: o que

é, na sociedade de hoje, a escola?

29 O texto que se apresenta é o primeiro capitulo do enquadramento tedrico da tese de Doutoramento do
autor que, sob nossa orientacao, se encontrava na fase final de revisdo aquando do seu falecimento. Esta
é a sua versao original ajustada porém ao novo acordo ortografico.

30 Criado em 1990, com o PNUD - Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento e a publicagao
do 1.2 Relatério do Desenvolvimento Humano.

81 PNUD - Relatorio do Desenvolvimento Humano (2000). Lisboa: Texto Editora.

32 Discurso a Assembleia Nacional, 1935.
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O passado e o presente

“A escola somos nds”, diz Perrenoud?®, comprometendo nessa afirmacio a
sociedade e a propria escola, cumpliciando-as numa abordagem que estabelece
relacdes de causalidade e interdependéncia entre os sistemas educativos e os
contextos sociais em que esses sistemas estao inseridos. E essa aproximagao ja
nao é nova. Na verdade, ela remonta aos primoérdios da organizacao social da
humanidade que associa a sobrevivéncia dos grupos e dos individuos a func¢ao
educativa e faz assentar nesta a propria organizacio social. E isso que explica que
a progressiva formalizacao do ato educativo se efetue em concomitancia com a
estruturacdo da ordem social, visando a colocacao dos individuos nas categorias
sociais pré-estabelecidas e a sua adaptacio e identificacdo ao e com o mundo
que essa ordem social ajuda a compreender?*. Foi um processo que as diversas e
sucessivas civilizagoes e épocas levaram a efeito no quadro das suas especificidades
proprias, mas que, independentemente dessas especificidades, se desenrolou com
base na necessidade humana de a existéncia estar associada a consciéncia para a
construgao de um complexo identitario que ganha forma e sentido no modo como
os individuos se organizam para ocuparem os seus lugares no mundo, a partir das
representagoes que fazem dele, e no modo como os individuos se interrogam sobre
as razoes e as finalidades da sua propria existéncia.

Neste contexto, a educagdo serviu sempre para instituir visdes do mundo, para
argamassar edificios ideoldgicos, para justificar e legitimar poderes, mas, na medida
em que estimulava o desenvolvimento cognitivo, disponibilizando ferramentas
de decifracao, classificacdo e analise, na medida em que difundia informacgao,
forcando a interacao entre sistemas progressivamente mais abertos, libertava o
individuo da dimensao puramente funcional da existéncia, fazendo emergir, na
sua relacdo com o conhecimento, a liberdade essencial de questionar. Esta tensao
entre o caracter regulador, normativo e estatico, associado a dimensao moral da
educacio e a natureza dinamica, imprevisivel e incerta, associada a sua dimensao
epistemoldgica, acompanha historicamente a estruturacgo e a evolugao dos sistemas
educativos ao longo daquilo a que chamariamos os seus trés ciclos de vida: o ciclo
stmbolico-religioso, que vem da Antiguidade até a Revolucao Francesa, e que se
traduz na subordinagdo da educagio a visdo teista do mundo e as suas instituigoes

e regulamentos; o ciclo simbdlico-politico, que se estende até ao final de século

33 Perrenoud, P. (2002). 4 escola e a aprendizagem da democracia. Porto: Edigdes ASA, p. 13.
34 Para contextualizagdo desta ideia, vide GAL, R. (1989). Historia da Educagdo. S. Paulo: Martins
Fontes, p. 14.



XIX, materializado na educacéio laica, publica e humanista, mas ainda refém de
uma representacao mi(s)tica do Estado, da sua vocacao demiurgica, absolutista e
iluminada por uma razao determinista; e o ciclo econéomico-social, no qual se
forjou o sistema educativo de hoje, que “veio dar resposta, simultaneamente, as
exigéncias politicas do processo de constru¢do da democracia e das nacionalidades
e as exigéncias econéomicas da construgdo do mercado”.* Ora, o sistema educativo
de hoje é, na verdade, um sistema educativo de ontem, na medida em que, de certo
modo, o hoje nio existe e o que determina a atualidade de um sistema é a sua
capacidade de (se) pensar (n)o futuro. O sistema educativo de hoje é aquele a que
nos referimos quando dizemos “o sistema educativo tradicional” e é aquele que
todos parecem considerar que deixou de responder as necessidades de regulacao
e orientagao moral do individuo e as necessidades de producio e aplicagao
de conhecimento, geradas pela voracidade consumista do mercado. Deixou,
eventualmente, de se pensar no futuro. Por isso se diz que esta em crise. Mas que se
trata de uma crise, fundamentalmente, de valores, fazendo-se recair o maior peso
do fracasso educativo na dimensao moral do seu objeto. A escola nao tera sabido
preencher os vazios deixados pelas erosoes simbolico-religiosa e simbolico-politica
que forneciam modelos conceptuais e comportamentais coerentes e capazes de dar
sentido ao seu discurso e de o articular com os das outras institui¢des educativas.
Em tltima instancia, e depois de - nao sem conflitos, como se aprendeu com
Durkheim?® - ter ocupado os espagos da familia e da igreja, que eram os agentes
tradicionais da socializagdo, a escola (em particular a escola publica obrigatéria),
depois de um periodo em que promoveu a coesao social na construgdo do Estado-
-Nacdo, vé-se incapaz de garantir (como, alids, as restantes institui¢oes educativas
classicas) a “homogeneizac¢do cultural” do cidadao.?” Mas a crise nao se reduz a
dimensao moral da fun¢ao educativa e ao papel socializador da escola. Ganha
cada vez mais expressao a dimensao epistemolégica do problema, isto é, o papel da
escola na construgao de conhecimento socialmente relevante e a sua competéncia
para o desenvolvimento de processos de estruturacio de identidades apoiadas na
construcio consciente de conhecimento. Até porque, por um lado, estd em causa o
conceito de “conhecimento socialmente relevante”, pois, como afirmam Alarcio e
Sa-Chaves (2000), “ndo sdo de estranhar, bem pelo contrdrio, os desenvolvimentos
conceptuais mais recentes que em todos os campos do saber cientifico, artistico

e/ou tecnologico apontam para alteragdes na configurag¢do da sua matriz

35 Tedesco, J. (1999). O Novo Pacto Educativo. Vila Nova de Gaia: Funda¢ao Manuel Ledo, p. 29.

36 Durkheim, E. (1963). L’ Education Morale. Paris: PUF.

37 A problematica da funcao socializadora da escola, neste sentido, pode ser aprofundada em Tedesco, J.,
op. cit., pp. 30-36.
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compreensiva’® e, por outro lado, as praticas educativas centradas na oferta, isto
é, na escola, ou seja, no professor e na sua competéncia técnica para transmitir
contetidos programaticos, denunciam a enorme incapacidade da escola compreender
aimportancia dos processos de autoimplicacdo na aprendizagem, assim como a sua
inconsciéncia da distin¢ao absoluta entre informacao e conhecimento. Como afirma
Sa-Chaves (2005), “constata-se que ndo € pela simples existéncia e disponibilizagdo
da informacgdo que ficam garantidas as condigoes de constru¢do de conhecimento
(...). O que medeia essa transformacdo e que se encontra no cerne da questdo do
desenvolvimento é a capacidade de apropriacdo e de interpretacdo critica da
informacao de modo a que, esta, se possa inscrever nos quadros de referéncia e, ao
Jazé-lo, os reoriente a luz dos contributos que a propria informagdo possa veicular
e suscitar” .

Abordada nesta perspetiva, a reflexdo sobre o papel da escola, hoje, e a sua relagio
com a problematica da crise do sistema educativo, habitualmente centrada nas
dificuldades que a escola sente em formar, simultaneamente, cidadaos integrais e
profissionais eficazes, permite-nos ultrapassar um dualismo que mergulha as suas
raizes na historia do pensamento pedagogico, marcada pela discussao ancestral
entre pedagogia da esséncia e pedagogia da existéncia, ou seja, entre a concepcao de
educacgido como discurso de verdade sobre o que o homem deve ser e a de educacgio
como observacao e reflexdo sobre o que o homem é na realidade®.

A proépria evolugido do pensamento educativo e da reflexao filoséfica que o
fundamenta, movida pelo desenvolvimento tecnolbgico que consagrou o espirito e
o método cientificos e conduziu a humanidade, até aos dias de hoje, por patamares
de desenvolvimento exponenciais, tornou a problematica educativa (provavelmente,

qualquer problematica) irredutivel a simplificagdes maniqueistas.

“Para além do bem e do mal...”

Com efeito, a formagao moral para a socializagdo e a coesdo social e a formacio

epistemoldgica por apropriacdo e interpretagdo critica da informacao relevante

38 Sa-Chaves, I. & Alarcio, I. (2000). O significado da configurac¢ao nos cenarios de supervisao: dos
movimentos fragmentarios a compreensio integrada. In I. Sa-Chaves (2000). Formagdo, Conhecimento
e Supervisdo: Contributos nas dreas da formagdo de professores e outros profissionais. Aveiro: Univer-
sidade de Aveiro, p. 182.

39 Sa-Chaves, I. (2005). Literacia, Educac¢ao e Desenvolvimento. Revista Linhas, 3, 8-15.

40 Para um aprofundamento desta discussdo, veja-se Suchodolski, B. (1972). A Pedagogia e as Grandes
Correntes Filosdficas. Lisboa: Livros Horizonte.



constituem um todo* complexo e sistémico que Perrenoud (2002) designa por
educagdo para a cidadania e que tem por base uma fundamentacao construtivista
dos processos de desenvolvimento do individuo. Esta fundamentacdo assenta nas
contribuicdes de investigadores oriundos de diferentes disciplinas cientificas,
trabalhando problematicas comuns, naquilo que constitui um assumido afastamento
do paradigma positivista, no qual o conhecimento taylorizado, segmentado e
sem caracter sistémico, resulta de uma simplificacdo da realidade que assim
mesmo o simplifica para o tornar compreensivel, ou talvez melhor, previsivel e, em
altima instancia, controlavel. Um desses investigadores é o bidlogo Jean Piaget,
empenhado em compreender o desenvolvimento cognitivo do individuo, numa
perspetiva epistemolégica que o levou a centrar-se no caracter complexo da relacio
entre o sujeito e o seu meio (conflito cognitivo), a partir das estruturas inatas e da
estimulagdo externa, relativamente confinada a “programacao genética”. Menos
determinista, o neoconstrutivismo de alguns dos discipulos de Piaget — Perret
Clermont, Doise e Mugny, por exemplo — propde o conceito de conflito sociocognitivo
como base do desenvolvimento e da aprendizagem, colocando a énfase no seu
caracter eminentemente social e baseando-se, resumidamente, na ideia de que
“o efeito estruturador do conflito cognitivo aumenta se for acompanhado de um
conflito social™*.

Outro autor, o psicologo Vygotsky, reabilita o papel do adulto ou dos pares, e da
sua influéncia, num desenvolvimento e numa aprendizagem cujos processos internos
nao estdo, em certos momentos, acessiveis ao sujeito (no caso vertente, a crianca),
a nao ser no ambito de uma comunicac¢ao com o adulto ou com os pares, no qual,
num primeiro momento, este ou estes intervém para desencadear um processo que
o sujeito nao poderia desencadear sozinho e, num segundo, se a a¢do do adulto for
pertinente e o momento bem escolhido, o sujeito pode funcionar sozinho com as suas
aquisicdes. E o que esta na base do conceito de “zona de desenvolvimento proximal”
que pode ser definido como “a diferenca entre o nivel de tratamento de uma situag¢do
sob a direc¢do e com a ajuda do adulto, e o nivel de tratamento atingido unicamente
pelo individuo” (Roegiers, 2004, p. 27). Mas é Urie Bronfenbrenner (1979)** quem,
ao introduzir a no¢ao de sistema no estudo das condicdes de desenvolvimento
e de comportamento humanos, chama a atencio para a natureza complexa do
ato educativo, evidenciando as interacoes e interdependéncias, numa dimensao
ecoldgica, entre microssistema (relages entre a crianca e estruturas diretas como

41 “Nao poderia existir um compartimento para a inteligéncia, um compartimento para a moral”,
conforme Piaget, citado por Xypas, C. (1999). Piaget ¢ a Educagdo. Lisboa: Instituto Piaget.

42 Roegiers, X. (2004). Uma pedagogia da integragdo. Porto Alegre: Artmed, p. 27.

43 Bronfenbrenner, U. (1979). La ecologia del dasarollo humano. Experimentos en entornos naturales y
diseftados. Barcelona: Paidos.
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a familia, a escola, os vizinhos...), mesosistema (relages das estruturas diretas do
microssistema, entre si, com envolvimento da crianca), exosistema (relagcdes num
meio social mais amplo que ndo inclui a crianga, por exemplo, o local de trabalho
do pai, mas que provocam, indiretamente, impacto no seu desenvolvimento,
interagindo com estruturas do microssistema), macrosistema (relacdes entre
os valores culturais e morais, as leis, etc., que afetam estruturas em que os pais
funcionam e o microssistema) e cronosistema (relagoes entre a crianca, os restantes
sistemas e o tempo, manifestadas no seu desenvolvimento histérico que incorpora

a transformacao e a morte).

Os fundamentos de uma nova visao

Ora, a noc¢ao de sistema, nascida no séc. XX como reacao a excessiva espe-
cializa¢do do conhecimento (que comecgou por se traduzir numa excessiva
especializacao do trabalho), representa uma necessidade de visao global que vai para
além dos pontos de vista disciplinares ou individuais e que aborda os fenémenos
nas suas relacoes e na sua dindmica. Esta visdo global foi formulada e teorizada no
interior de dois campos do conhecimento - a sistémica e a cibernética -, sendo a
sistémica a ciéncia que estuda os sistemas e a cibernética a ciéncia do controlo da
informacao destes sistemas.

Embora em 1912 A. A. Bogdanov tivesse publicado, em russo, o primeiro volume
de uma obra intitulada Tektology, na qual formulava uma teoria descrevendo a
criacdo, a manutencao e a destruicéo dos sistemas a que chamava “complexos”, s6 em
1928 o biologista austriaco Ludwig von Bertalanffy da inicio a construgdo de uma
teoria geral dos sistemas com a publica¢do, em alemao, de um livro emblematico
cuja edicdo, em inglés, veio a lume em 1934, com o titulo Modern Theories of
Development, no qual o autor escreve: “Porque a caracteristica fundamental de
uma_ forma viva € a sua organizag¢do, a andlise das partes e dos processos isolados
uns dos outros ndo pode dar-nos uma explicagdo completa do fenémeno da vida™*.
A obra de Bogdanov é, sem duvida (Bertrand & Guillemet, 1994, p. 27), a primeira a
ser consagrada a sistémica, mas foi descoberta apenas em 1980 no mundo ocidental,
data em que ocorreu a tradu¢io inglesa do seu livro, razdo pela qual néo influenciou,
como a de Bertalanffy, a evolucao da sistémica e da cibernética.

Por sua vez, a cibernética é uma disciplina ainda mais recente. Definida como

a ciéncia do controlo e da comunicagao, distingue-se da sistémica “na medida

44 Citado por Bertrand, Y. & Guillemet, P. (1994). Organizagdes: uma abordagem sistémica. Lisboa:
Instituto Piaget, p. 29.



em que os seus adeptos, fisicos e matemdticos, se interessam por temas como a
circulagdo da informacdo nas mdquinas, a regulagdo, o controlo e a retroac¢do”
(Bertrand & Guillemet, 1994, pp. 30-31), o que lhe confere, inicialmente, uma
marca mais mecanica, por oposicdo a sistémica, mais marcadamente organica.
Contudo, os seus fundamentos sdo - como é habitual - muito antigos, sobretudo
os conceptuais de tipo autorregulag¢do, que tinham sido utilizados nos primeiros
relégios de dgua e nas lampadas de azeite que se enchiam a elas mesmas, varios
séculos antes de Cristo e que s6 foram utilizados nas ciéncias por Claude Bernard
no século XIX, ou o conceito de comunica¢do que é velho como o homem, mas
cujo estudo nao é anterior ao século XX. Ainda assim, as primeiras obras de
cibernética encontram-se no séc. XIX: B. Trentowski escreve Cybernetika ou
“A Arte de Gerir uma Nagao”, em 1843, onde utiliza os conceitos de auto-organizagao
e autodesenvolvimento e Carl Menger sugere, em 1883, a utilizagdo do conceito de
organizacdo espontdanea na analise dos fenémenos sociais como os mercados e as
empresas (Bertrand & Guillemet, 1994, p. 31). Tal como a conhecemos, a cibernética
surge com o fim da Segunda Guerra Mundial, em 1948, pela mao de Norbert
Wiener que a definiu como “a ciéncia que estuda a comunicagdo e os processos de
controlo nos organismos vivos assim como nas mdquinas”*®. Neste livro, o autor,
impressionado pela importancia do feedback (retroac¢ao) no controlo das baterias
aéreas, exportou esta nocao para as suas analises de funcionamento do cérebro e
“apresentou uma concep¢do de cérebro como um centro que controla, por meio de
mecanismos de informagao, as actividades do corpo” (Bertrand & Guillemet, 1994,
p- 32), assim como todos os seus movimentos. Os principais conceitos desenvolvidos
por Wiener viriam a pulverizar todas as disciplinas cientificas e a desdobrar-se
numa cibernética voltada para consideragoes epistemoldgicas como a reflexao sobre
areflexdo. Também os sistemistas tentam aplicar a sua teoria em diferentes campos
como a psicologia, a medicina, a psiquiatria, as organizagoes, etc. Alguns autores
como Beer, Kast e Rosenweig e Weick, inspiraram-se nos dois dominios e elaboraram
teorias organizacionais. Mas os anos 70 veem nascer uma “cibernética de segundo
grau, que incide sobre os fenomenos de causalidade circular, de auto-organizagdo,
de “complexidade pelo ruido’, paradoxos (...), de hierarquia desordenada, de st, do
sugeito, etc” (Bertrand & Guillemet, 1994, p. 34). E neste dominio que se destacam
nomes como Edgar Morin ou Henry Atlan, em Franca e - vindo de tras, de mais de
uma década de investigacdes no cruzamento da sistémica com a cibernética, em
torno do conceito de auto-organizacao - o austriaco Heinz von Foerster, o pai da
cibernética de segundo nivel (cibernética dos sistemas observadores) que surge em
complementaridade a do primeiro nivel ou cibernética dos sistemas observados.

45 Wiener, N. (1948). Cybernétique. Nova lorque: Wiley.

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

35



36

A partir de finais dos anos 70, com o avanco de reflexdo sobre este tipo de
cibernética, a cibernética sistémica, nomes como Crozier, Barel, Le Moigne ou
De Rosnay associam-se aos ja mencionados e influenciam a investigacao cientifica
em, praticamente, todos os aspetos do conhecimento humano, recolocando a antiga
disputa epistemolégica entre pensamento analitico e pensamento sistémico, com a
ajuda de conceitos do tipo: complexidade, meio, abertura, finalidade, globalidade,
regulacdo e autorregulacdo, retroagdo, equilibrio ou entropia...*

Segundo Cavallo, citado por Bertrand e Guillemet*’, uma pesquisa conduzida,
em 1979, pela Society for General Systems Research, mostrou que os investigadores
viam no paradigma sistémico, entre outras, as seguintes vantagens:

Uma nova linguagem conceptual, uma nova metodologia, uma nova abordagem
modelizante, que nio sao analiticas;

A utilizacao de métodos rigorosos no interior de uma abordagem holistica;
Uma visao global e ecolégica do mundo;

Um equilibrio e uma prudéncia na tendéncia dirigida para a especializagio;
A multiplicacao de vises do mundo;

Uma maior consciéncia da complexidade metodologica das solugdes para
problemas complexos;

Uma maior interdisciplinaridade.

Duas tendéncias de fundo orientam, pois, este paradigma: o globalismo e o rigor
metodoldgico. E nelas que se apoia uma visio do homem como ser eminentemente
social e, simultaneamente, individual, no sentido de tnico, que constitui o
travejamento ético de uma epistemologia da educacao de onde ha que fazer emergir
o cidadao e a sua cidadania. Para isso é necessario olhar o homem social - 2 imagem
do que se fez com o homem biolégico - como sistema complexo que coexiste e
interage com os sistemas complexos constituidos pela escola, familia, meio, pais,
continente, universo e ele proprio gerador de sistemas ou subsistemas complexos,
como o sistema educativo, econdémico, politico, etc., e estudar a dindmica dos seus
fendémenos como parte do processo, conscientemente regulado, de desenvolvimento

sustentavel.

46 Paralelamente, estes e outros investigadores, individualmente ou em grupo, no seio de organizagdes
de investigacao do tipo universitario, associativo, ou outros, fundaram, desde os anos 80, movimentos,
organizaram congressos, publicaram revistas, livros e, mais recentemente, websites que, de um modo ou
de outro, exploram a temética da complexidade, a partir dos pressupostos da sistémica e da cibernética.
Sao os casos, por exemplo, da Sociocibernética, uma disciplina trabalhada no Ambito da International
Sociological Assoctation (ISA); da Association pour la Pensée Complexe (MCX); do Construtivismo
Radical ou do Institute for Human and Machine Cognition.

47 Cavallo, R. (1979). General Systems Research Movement: Characteristics, Accomplishements and
Current Developments. General Systems Bulletin, 10(3), julho, 35.



E nesta corrente e neste esforco de compreensio sistémica do mundo e, em
particular, do papel da escola como agente de desenvolvimento humano que
gostariamos de situar a nossa analise. E, a luz do que até agora vimos poder constituir
o paradigma sistémico, uma primeira observacio pode ser aduzida: a consideracao
do papel da escola, hoje, no desenvolvimento humano e no desenvolvimento
sustentavel, ndo pode ser efetuada pela anélise das suas caracteristicas distintivas,
como parte de um todo que o nao é, onde simplesmente existe com outras partes
distintas que seriam os restantes agentes educativos. Nunca a compreensao desse
papel poderia advir da simples analise do papel de cada agente e da distribuicao das
responsabilidades de cada um, funcionando em circuitos fechados e segundo légicas
internas, referidas a objetivos particulares. Tao pouco a no¢ao de complementaridade
funcional de cada um desses elementos, por exemplo, a complementaridade do papel
da escola relativamente ao papel da familia, ou a complementaridade dos papéis de
ambas no meio social do individuo, nos ajudaria muito ao nosso propésito de estudo,
uma vez que a simples complementaridade dos elementos pode ser apenas o resultado
da sua natureza e ndo o de uma relacdo de necessidade para o seu funcionamento
articulado. E que a complementaridade natural que isola os elementos na sua
especialidade funcional pode, muito simplesmente, constituir um determinismo
mecanicista, proprio dos sistemas fechados, homeostaticos, mortos que, em tltima
instancia, nao existem sendo por comodidade de analise a luz de uma racionalidade
cartesiana e de uma causalidade newtoniana, hoje claramente ultrapassadas, pois
aquilo a que, em ultima instancia, nos conduzem ¢é a legitimacao de critérios de
verdade assentes nas velhas estruturas do empirismo positivista que suportaram,
ao longo dos ultimos trezentos anos, civilizagdes carregadas de perplexidade e de
absurdo, onde a “verdade manifesta” (Popper, 2003) justificou os autoritarismos mais
irracionais*®. Eis porque a abordagem do papel da escola na sociedade em construgao,
para o séc. XXI, requer instrumentos conceptuais e ferramentas de analise que
trabalhem todas as dimensdes da escola, enquanto sistema aberto e, principalmente,
enquanto realidade viva, eminentemente imprevisivel pela natureza dinamica
das suas interagdes com o exterior. Ora, sendo a previsibilidade e a constancia um
dos critérios de reconhecimento da verdade no paradigma empirico-positivista,
facilmente se admite, tanto como condicao epistemoldgica quanto como imperativo
ético, a necessidade de um pensamento capaz de investigar a realidade em todos os
seus aspetos e interacoes e, sobretudo, capaz de incluir a Zncerteza na relacio entre
os sujeitos constituidos como sistemas observadores e a realidade onde se integram
os sistemas observados - a necessidade de um novo paradigma. £ aqui que apelamos
anog¢do de complexidade.

48 Popper, K. (2003). Conjecturas e Refutag¢oes. Coimbra: Almedina, pp. 22-24.
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Novos modos de ver coisas antigas

Entdo, o que é a complexidade? “E um problema, é um desafio, ndo é uma
resposta (...), € o que ndo é simples™. Uma visao do mundo e do conhecimento
cientifico que vai contra a vigente até ao inicio do séc. XX, mas “ainda muito
presente em diversos espiritos cientificos” (Morin, 2001, p. 491), segundo a qual o
ideal desse conhecimento consistia em revelar, “por detrds da aparente confusdo dos
fenomenos, as leis simples que os regem” (idem, ibidem, p. 491).

Neste sentido, ela é menos um conceito teérico do que uma visao do mundo,
um facto da vida. Corresponde a multiplicidade, ao entrelacamento e a continua
interagao da infinidade de sistemas e fenémenos que compdem o mundo natural.
Por isso, sao infrutiferas quaisquer tentativas para reduzir essa multidimensiona-
lidade a explicacdes simplistas, regras rigidas, formulas redutoras ou esquemas
lineares e fechados de representacdes e ideias. A complexidade s6 pode ser entendida
por um sistema de pensamento aberto, abrangente e flexivel - o pensamento
complexo. Trata-se de uma abordagem globalista que nos conduz a percecio do
objeto, sempre, “inserido, imerso, activo num todo maior (diriamos antes: num
meio), [fazendo] da inteligéncia deste meio a condi¢do do nosso conhecimento do
objecto”. Uma abordagem que rompe, metodoldgica e epistemologicamente, com a
logica aristotélica do “terceiro excluido”, assim como com o principio cartesiano da
separacao que, “no que diz respeito ao conhecimento objectivo, separa as matérias
umas das outras e o objecto conhecido do sujeito que conhece” (Morin, 2001, p. 492).

Pelo contrario, e como escreve Jean-Louis Le Moigne™, a “no¢do de complexidade
implica a de imprevisibilidade possivel, de emergéncia plausivel do novo e do
sentido num fenomeno que consideramos complexo”, afirmac¢ao que nos conduz,
num vertiginoso percurso histérico, da ja referida nogao aristotélica do «terceiro
excluido» a noc¢ao que o proprio Le Moigne viria a propor de «terceiro incluido»,
que acabara por ser este sentido, imprevisivel e impredictivel, fundado no principio
da totalidade, segundo o qual o todo ¢é algo além da soma das partes, ou seja, “o todo
tem um determinado nimero de qualidades e de propriedades que ndo aparecem
nas partes quando estdo separadas. Esta ideia contém a no¢do de emergéncia, a
emergéncia de qualidades constitutivas da organiza¢do como um todo” (Morin,
2001, p. 494). Nesta ordem de ideias, acrescenta Morin (ibidem, p. 495), um

primeiro sentido da complexidade advém da sua etimologia: “a palavra complexus

49 Morin, E. (2001). Os desafios da complexidade. In E. Morin, O Desafio do Século XXI: Religar os
Conhecimentos. Lisboa: Instituto Piaget, p. 491.

50 Le Moigne, J.-L. (1977). La théorie du systéme general - théorie de la modélisation. Paris: PUF, p. 15.
51 Le Moigne, J.-L. (1990). La modélisation des systémes complexes. Paris: Dunod, p. 3.



significa «aquilo que estd ligado em conjunto, aquilo que € tecido em conjunto.
E € este tecido que se deve conceber. Porém (...), a complexidade, devido exactamente
ao numero das interacgoes, das retroacgdes que nela se situam, com retroacgoes
ditas ‘positivas’, que acentuam o desvio e que podem levar a metamorfoses ou
explosoes, também dd incerteza’. E continua: “Tal como a complexidade reconhece
a parte da desordem e do imprevisto em todas as coisas, também reconhece uma
parte inevitdvel de incerteza no conhecimento. E o fim do saber absoluto e total.
A complexidade tem a ver, ao mesmo tempo, com o tecido comum e com a incerteza.
Sdo estes os dois desafios de importancia capital” (ibidem). Compreendemos agora,
talvez mais claramente, a pedra de toque da moderna nocao de complexidade
para cuja precisao cientifica contribuiram, entre os ja referidos, nos dominios da
sistémica e da cibernética, autores como Bachelard (1934)%2 e Weaver (194:8)%, nao
tendo, contudo, segundo alguns®, sido capazes de evitar que ainda se mantenha,
em certos quadrantes cientificos, a ideia de que as teorias da complexidade ainda
se apresentam como uma “manta de retalhos” unida por algumas “costuras” -
a teoria das catastrofes de Thom, o determinismo cadtico de Ruelle, os fractais de
Mandelbrot, as estruturas dissipativas de Prigogine, os estados criticos de Bale ou
a complexidade algoritmica de Kolmogorov (Pimenta, 2003). Acrescentariamos a
biologia da cognicdo de Humberto Maturana. Dai o esfor¢o de autores como Edgar
Morin, Jean-Louis Le Moigne ou Georges Lerbet - no ambito da Associacido para
o Pensamento Complexo®, a qual também pertencem, participando desse esforco,
investigadores portugueses como Idalia S4-Chaves ou Teresa Ambrésio — para
concretizarem a no¢ao de complexidade num pensamento metodologicamente
orientado para a modeliza¢do nao analitica dos sistemas complexos.

Neste esforco de clarificacdo do sentido do conceito de complexidade e da
sua pertinéncia, tem-se destacado Jean-Louis Le Moigne, com aquilo a que
chamariamos “ferramentas de uma engenharia epistemologica”, que advém da sua
prépria formacao de engenheiro, as quais, quando aplicadas as ciéncias do Homem,

permitem ir para além do estudo das partes que compdem os fenémenos e estuda-los

52 Esta data refere-se ao livro Le nouvel esprit scientifique, onde Bachelard afirma: “Qu'on mettre
alors une fois de plus en regard de cette épistémologie cartésienne l'idéal de complexité de la science
contemporaine; quon se rappelle les multiples réactions du nowvel esprit scientifique contre la pensée
asyntaxique! La science contemporaine se fonde sur une synthese premiere; (...) elle substitue a la clarté
en soi une sorte de clarté opératoire... Mais ces exemples différents d'organisation doivent suggérer une
organisation bien générale de la pensée avide de totalité”, citado por Pimenta, C. (2003). Complexidade e
Interdisciplinaridade, retirado de http://www.humanismolatino.online.pt.

53 Esta data refere-se ao artigo Science and Complexity, publicado na American Scientist, (36), 536-544,
In Pimenta (zbidem,).

54 Pimenta, C. (2003). Complexidade e Interdisciplinaridade. Op. cit.

55 Vide http://www.mcxapc.org/index.php.
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como sistemas complexos, de natureza bio-psico-eco-social®, aos quais se reconhece

uma dimensdo teleologica.

Modelizagcao e complexidade

Até ha pouco, influenciados pelo modelo cartesiano - indispensavel para resolver
problemas humanos mecanicos, abordaveis pelas ciéncias ditas exatas e pela
tecnologia, mas insuficiente para resolver problemas humanos em que participem,
por exemplo, emocoes ou sentimentos — aceitavamos olhar o mundo numa perspetiva
linear, sustentada por edificios ideologicos estaveis e fechados que explicavam a
singularidade dos fenémenos relacionando, linearmente, causas e efeitos numa
logica de (ir)refutabilidade do que néo € previsivel, demonstravel positivamente,
observavel empiricamente. Nesse paradigma, éramos for¢ados a construir modelos
complicados para tentar resolver problemas, muitas vezes, simples e modelos
demasiado simples para resolver problemas que acabavam por se revelar complexos.

Uns e outros dificultavam a nossa compreensiao da realidade ou forneciam
apenas explicagoes insuficientes, que poderiam ser mais ou menos satisfatorias,
como consequéncia, em certa medida, de uma confusao de base entre as nocgoes de
complicado e complexo, e da intromissao do senso comum no discurso cientifico.
Mas para aprendermos a olhar o mundo de outro modo e a lidar com a efetiva
complexidade dos numerosos problemas que presentemente nos implicam,
independentemente da nossa vontade ou da consciéncia que deles tenhamos -
problemas como a mundializa¢do da economia, a urbanizagio, as novas tecnologias,
a delinquéncia juvenil, a crise dos sistemas de seguranca social e educativos, a sida,
a pobreza, a exclusdo social, entre muitos outros, reconhecidamente complexos
- precisamos de novos quadros de referéncia, moldados numa compreensao
construtivista dos nossos modos de ver e de pensar. Por isso e, desde logo, por questoes
de natureza metodolbgica, isto €, para podermos elaborar ou adotar um método de
abordagem de problemas, na nossa relacao com a realidade, convém esclarecer em
que consiste essa diferenca entre os conceitos de complexo e de complicado. Com
efeito, e no quadro da nossa representacao da realidade envolvente e das ferramentas
cognitivas que utilizamos para a interpretar, o complicado distingue-se do complexo,
nao por se apresentar de dificil resolucdo, mas por ter resolucao previsivel,
independentemente do seu grau de dificuldade, ou, mais precisamente, porque a

56 “Os fendmenos humanos sdo bioldgicos em suas raizes, sociais em seus fins e mentais em seus meios”,
escreveu Jean Piaget, citado por Mariotti, H. (2000). As paixdes do Ego: Complexidade, Politica e
Solidariedade. S. Paulo: Palas Athena.



sua representacao é redutivel a um modelo finito, fechado na causalidade linear.
Ao contrario, o complexo €, por definicao, aquilo “que consideramos irredutivel a
um modelo finito, por mais complicado, estocdstico, sofisticado que seja esse modelo,
qualquer que seja o seu tamanho, o nimero dos seus compostos, a intensidade
das suas interacgoes...” (Le Moigne, 1990, p. 3). Assim, o caracter complexo dos
fenémenos deriva, antes de mais, das “maltiplas representacoes (os modelos
concebidos) que constroem para st proprios os actores implicados” (idem, ibidem,
p- 4) segundo as quais, (ou segundo os quais, modelos) eles concebem e interpretam
como complexos os proprios fendmenos. Nao é, portanto, a realidade que é complexa
ou, pelo contrario, simples, ou tdo-somente complicada. Em si mesma, de resto, a
realidade é apenas a realidade. E no quadro da atividade humana e da reflexio sobre
ela, face a permanente incerteza metafisica, decorrente da imprevisibilidade da
vida, que essa realidade se revela, na imprevisibilidade e na incerteza, através de um
olhar que quer compreender e que, ao considerar o mundo, busca a inteligibilidade.
Ora, “a inteligibilidade do complicado faz-se por simplificacdo (“o simples é sempre
o simplificado”, assegurava G. Bachelard) e, portanto, por mutila¢do; e o método
consiste em [comecar por] simplificar o complicado” (Le Moigne, 1990, p. 10). Por
seu turno, “a inteligibilidade do complexo faz-se por modeliza¢do (“ndo pensamos,
sendo por modelos”, assegurava P. Valéry, e a questao, desde logo, sera: “que métodos
utilizar para modelizar a complexidade?” (idem, ibidem). E aqui que recuperamos
a sistémica contemporanea no seu contributo para renovar e reconstruir, com
o seu novo argumentario, “o aparelho conceptual e simbélico através do qual
podemos representar sem mutila¢do, a priori, os fenomenos complexos nos quais
intervimos” (idem). E também aqui que situamos a questio de fundo deste nosso
trabalho: escola, desenvolvimento humano e desenvolvimento sustentdvel
sao sistemas complexos que tém sido observados, analisados e construidos como
sistemas, simplesmente, complicados. Gigantescos! E, por isso, muito complicados!
E a abordagem de sistemas complicados, de dimensao e sofisticacdo grandiosas,
coloca problemas cuja consideracao, estudo e resolu¢ao envolvem, ou estima-se que
envolvam, enormes recursos, tarefas sobre-humanas, intervencoes milagrosas. Esta
abordagem comeca logo por justificar o limitado alcance, ou mesmo o fracasso, das
solucgdes possiveis, imediatamente inferiorizadas pela dimensao dos problemas.
Quantos planos foram elaborados para resolver ou evitar o défice, ou a tendéncia
deficitéaria, previsivel, dos sistemas de seguranca social? Quantos planos procuraram
enfrentar os problemas dos subtrbios, nas sociedades fortemente urbanizadas, de
metropoles concentracionarias? Quantos projetos ensaiaram reformas de sistemas
de satde, educativos, etc.?

Por outro lado, aqueles que estao encarregues de estudar estes problemas

passaram, em principio, por universidades em cujos cursos predominam as
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matematicas e as matérias cientificas. Ora, como o demonstra claramente Jean-
-Louis Le Moigne na obra de que nos vimos servindo®, o sistema educativo ensina
apenas modelos analiticos (de resto, segundo o autor, muito mais faceis de ensinar),
razdo pela qual estas pessoas transportam para os problemas complexos modelos
fechados, deterministas, mais adaptados aos modelos complicados, que funcionam,
ironicamente, como métodos a procura dos seus problemas, enquanto que os
problemas complexos contemporaneos devem procurar os métodos que melhor lhes
convém (Le Moigne, 1990, p. 6).

Assente, historicamente, sobre os trés axiomas®, a modeliza¢do analitica que
predomina nos sistemas educativos ocidentais “precisa de uma logica disjuntiva,
potis os resultados da decomposicdo devem ser definitivamente distinguidos
e separados. Um operador, por exemplo, deve ser completamente separado do
resultado da operagdo, o operando: o operador né@o pode ser, AO MESMO TEMPO,
operador e operando: ele ndo deve, em particular, produzir-se a si mesmo, ser o
resultado da sua propria operacdo” (idem, ibiden, p. 34). Ora, como demonstra o
autor, chamando em seu auxilio A. Bogdanov (1920), As duas acg¢des concebiveis
do homem na natureza quer se trate de acgoes prdticas ou de acgdes cognitivas,
sao de juntar e disjuntar. O esfor¢o de generalizagdo conjunta e unifica complexos
de experiéncias, o esforco de discernimento separa-os. (...) Mas estes dois actos,
Juntar e disjuntar, ndo desempenham papéis simétricos na actividade do homem.
O primeiro é fundamental, o segundo é derivado; o primeiro é directo, o segundo é
resultado: tudo comega com o acto de juntar” (cit. por Le Moigne, 1990, p. 33).

Pelo contrario, a modelizacao sistémica esta sempre associada a légica conjuntiva,
uma vez que esta logica permite ter em conta fenémenos que percecionamos nas
e pelas conjungdes complexas. Fenémenos que identificamos como complexos
(e ndo complicados), precisamente porque nos exigem, para o seu estudo e
compreensao, a construgao de modelos, eles proprios, potencialmente complexos,
construcdes simbdlicas com a ajuda das quais podemos conceptualizar e conceber
projetos de acdo em sistemas complexos, antecipando por deliberacido as suas
consequéncias. Ao tentar aplicar ao complexo a simplificacdo do complicado,
aumenta-se a complexidade por mutilagdo sem com isso se resolver o problema
considerado. Assim, a modelizacdo analitica, através de modelos complicados
que os matematicos, os estatisticos, os economistas e outros propdem, implica o
fechamento dos sistemas (ibidem). E neste contexto que os métodos de modelizacao

57 Le Moigne, J.-L. (1990). La théorie du systéme general - théorie de la modélisation, Paris: PUF.

58 1- O axioma de identidade que diz que A é A; 2 - O axioma de ndo-contradi¢do, segundo o qual nada
pode simultaneamente ser e ndo-ser: B ndo pode, a0 mesmo tempo, ser A e A (A: ndo-A); 3 - O axioma do
terceiro excluido: toda e qualquer coisa deve ou ser ou nao ser: B é ou A ou A. In Le Moigne, J.-L., Op. cit.,
p- 32.



sistémica requerem uma mudanca de “registo” que, como afirma Le Moigne (1990,
p. 8), ndo implica a destruicdo do registo precedente. Pede apenas “um esforco

de disponibilidade intelectual” (ibidem) e pode representar-se assim (segundo

Le Moigne, 1990, p. 9, tradu¢do nossa):

Quadro 1. Os dois registos da modelizagao

Conceitos familiares da modelizacao
ANALITICA

Conceitos adaptados da modelizagao
SISTEMICA

Objeto Projeto ou Processo
Elemento Unidade ativa
Conjunto Sistema

Andlise Concepcao

Disjuncéo (ou corte)

Conjungao (ou articulagao)

Estrutura Organizacao
Otimizacdo Adequacédo
Controlo Inteligéncia
Eficacia Efetividade
Aplicacao Projecao
Evidéncia Pertinéncia

Explicacédo causal

Compreensao teleoldgica

Este quadro resume a oposi¢cao entre um sistema complicado e um sistema

complexo quanto a sua inteligibilidade. O esquema seguinte, igualmente retirado de

Le Moigne (ibidem), diz-nos que, para compreender e, portanto, para dar sentido, a

Um SISTEMA COMPLICADO Um SISTEMA COMPLEXO
podemos devemos
SIMPLIFICA-LO MODELIZA-LO

para descobrir a sua
INTELIGIBILIDADE
(explicagao)

para construir a sua
INTELIGIBILIDADE
(compreenséo)

Na esteira de Edgar Morin, o que Le Moigne nos propde, em conclusao, € que,
servindo-nos da modelizacao sistémica e partilhando o paradigma da complexidade,
desenvolvamos uma atitude de contextualiza¢io na nossa aproximacao a realidade,
com representagdes ricas e complexas, para tornarmos as ac¢des inteligiveis.
“Podemos”, afirma ele, em “Complexidade e Sistema’, “ensinar a modelizar, a
representar fenomenos percebendo-os activos no respectivo contexto, em rela¢do a

59 In Morin, E. (2001). O Desafio do Século XXI: Religar os Conhecimentos. Lisboa: Instituto Piaget, p. 478.
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qualquer projecto que formem, que se vai transformando com o decurso do tempo.
Os saberes em questdo estdo disponiveis, acumulados pelo menos por dois mil e

quinhentos anos de Historia humana”.

Escola e desenvolvimento humano

Seguramente, estes saberes contém os sete de que a escola do séc. XXI deve
ocupar-se e que Edgar Morin enunciou, a pedido da UNESCO, no final da década
passada®. Sao eles (Morin, 2003, pp. 14-17): 1. a cegueira do conhecimento: o
erro e a tlus@o que remete para a necessidade de se compreender, na escola, a
natureza e os processos de construcéo do proprio conhecimento, como “preparacgdo
para enfrentar os riscos permanentes de erro e de tlusdo” que parasitam a mente
humana; 2. os principios do conhecimento pertinente que promovem a apreensao
dos problemas globais para neles inserir os conhecimentos parciais, visando a
ultrapassagem do conhecimento disciplinar fragmentado e o desenvolvimento
da aptidao natural do espirito humano para situar todas essas informacoes num
contexto e num conjunto. Este saber contém os métodos que permitem “estabelecer
as relacoes mutuas e as influéncias reciprocas entre as partes e o todo num mundo
complexo” (ibidem), mas pressupde, mais do que mudanca de programa, a mudanca
de paradigma; 3. Ensinar a condi¢do humana que implica a consideragdo, a um
s6 tempo, do ser humano, como entidade fisica, biologica, psiquica, cultural, social
e histérica, numa unidade complexa que a educacao, por meio das disciplinas, tem
desintegrado, fazendo perder de vista o que significa ser humano. “Desse modo,
a condig@o humana deveria ser o objecto essencial de todo o ensino” (ibidem);
4. Ensinar a identidade terrena para se compreender a unidade e a diversidade
da espécie humana, na sua evolucao biolbgica e civilizacional, na planetarizagio do
mundo que interligou, culturalmente, continentes e promoveu um desenvolvimento
global, ainda que cheio de contradigoes e conflitos. Neste contexto, “convém ensinar
a histéria da era planetdria, que se inicia com o estabelecimento da comunica¢do
entre todos os continentes no século XVI, e mostrar como todas as partes do mundo
se tornaram soliddrias, sem, contudo, ocultar as opressoes e a dominagdo que
devastaram a humanidade e que ainda ndo desapareceram” (ibidem); 5. Enfrentar
as incertezas que, depois das certezas fornecidas pela ciéncia do século XIX,
emergiram durante o século XX, designadamente, nas ciéncias fisicas (microfisicas,

termodinamica, cosmologia), nas ciéncias da evolugido biolbgica e nas ciéncias

60 Morin, E. (2000). Os Sete Saberes necessdrios @ Educag¢do do Futuro. Sio Paulo: Cortez Editora.



historicas. “Seria preciso ensinar principios de estratégia que permitiriam enfrentar
os imprevistos, o inesperado e a incerteza, e modificar o seu desenvolvimento, em
virtude das informagées adquiridas ao longo do tempo” (ibidem); 6. Ensinar a
compreensdo, indo para além dos triunfos da comunicacao que, por si s, ndo a
promove. “Educar para compreender a matemdtica ou uma disciplina determinada,
€ uma coisa; educar para a compreensdo humana é outra. Nela encontra-se a missdo
propriamente espiritual da educag¢do: ensinar a compreensdo entre as pessoas
como condicdo e garantia de solidariedade intelectual e moral da humanidade”
(ibidem); 7. A ética do género humano, traduzida nas ‘duas grandes finalidades
ético-politicas do novo milénio: estabelecer uma relagdo de controlo mituo entre
a sociedade e os individuos pela democracia e conceber a Humanidade como uma
comunidade planetdria” (ibidem) para que, deste modo, e diretamente, a escola ajude
a promover um desenvolvimento “verdadeiramente humano” que compreenda as
autonomias individuais, as participa¢des comunitarias e a consciéncia de pertenca
a espécie humana. Infelizmente, o desenvolvimento humano tem sido equacionado
numa perspetiva reducionista, excessivamente associada as teorias classicas de
desenvolvimento econdémico, segundo as quais as pessoas nao sao mais que recursos e
fatores no processo de producao e beneficiarias, em vez de participantes, do processo
de desenvolvimento. E o resultado da modelizacio analitica aplicada & acio politica.
Uma leitura da realidade que simplificou a interpretacao dos fenémenos e estabeleceu
entre eles relacdes de causalidade linear, perpetuou os interesses dos mais fortes,
suportou a expansao materialista de um ultra liberalismo sem enquadramento
ético, impediu que a consciéncia da complexidade se exprimisse mais cedo numa
concepc¢ao de desenvolvimento que vai muito para além do rendimento per capita.
O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), que mencionamos no inicio deste
trabalho, representa, a este prop6sito, um consideravel avanco no reconhecimento
de que a modelizagao analitica é incapaz de lidar com a complexidade dos
problemas que condicionam esse desenvolvimento, mas ndo esgota o conceito
de desenvolvimento humano que é muito mais profundo e rico do que pode ser
apreendido em qualquer indice composto ou, mesmo, num conjunto pormenorizado
de indicadores estatisticos. Para além deles ha que considerar “a equidade e igualdade
entre os diferentes grupos sociais e entre sexos, bem como o grau de participa¢do
democrdtica. Por outro lado, a nogdo de «sustentabilidade» vem completar a do
desenvolvimento humano, ao por em relevo a viabilidade, a longo prazo, do processo
de desenvolvimento, a melhoria das condigoes de existéncia de futuras geragoes,

assim como o respeito dos meios naturais de que depende a vida na Terra”®'.

61 Delors, J. (Coord.) (2003). Educagdo: um tesouro da descobrir: Relatério para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educag¢do para o Séc. XXI (8.2 ed.). Porto: Edi¢des ASA, p. 71.

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

45



46

E neste contexto que situamos a escola e o seu papel no séc. XXI: educar para o
desenvolvimento humano. Enquanto sistema observado e sistema observador a escola
encontra-se no centro da acdo humana cuja complexidade s6 pode ser entendida,
como afirmou Morin, pela renovacio paradigmatica e ndo programatica, no quadro
de uma sociedade do conhecimento que abre novas oportunidades a todos os
paises, independentemente dos niveis de capitacdo econémica. Mas para que essas
oportunidades ndo acabem por degenerar em novas formas de ameaca e de exclusao,
é indispensavel “procurar a inteligibilidade da realidade complexa dos nossos dias
[compreendendo] o enorme e exigente desafio para a Formagdo, para as politicas
educativas, para a organizagdo dos sistemas formais e informais de Educag¢do, para
os sistemas de_formagdo profissional ou de educag¢do de adultos™?. Porque é ai que
o conhecimento, compreendendo-se a si proprio, passa de recurso material a direito
universal e, num extraordinario processo de retorno ao ser, de direito universal a
estruturador de identidades, a partir de uma episteme — de um fundamento, de uma
matriz axiologica e ontolbgica — “que regula o ser e o0 agir pessoal a luz dos valores que
garantem a possibilidade de cidadania plena” (Sa-Chaves, 2004).

E aqui que a escola encontra o seu papel.
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Introducao

O estudo que apresentamos no presente capitulo® inscreveu-se no ambito da
formacao inicial de professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, tendo incidido sobre
as atividades de formacao e de supervisao dos futuros professores que, no ano letivo
de 2002/2003, se encontravam a frequentar a disciplina de Pratica Pedagégica, do
4.2 ano da Licenciatura em Ensino Basico - 1.2 Ciclo, da Universidade de Aveiro.
O estudo integrou-se na rede de investigacao e de cooperacgio cientifica “Novos
saberes basicos de todos os cidaddos no século XXI, novos desafios a_formagdo de
professores” no contexto da qual as competéncias para o exercicio da cidadania ativa,
associadas ao saber ser, sdo percebidas como um dos saberes basicos fundamentais
a todos os cidadaos nas sociedades contemporaneas. Tratou-se, assim, de um
estudo no qual se cruzaram as areas cientificas da supervisdo da formacgdo, do
desenvolvimento curricular e da educagdo para a cidadania, pressupondo por
isso, uma visao conceptual e metodolégica de natureza complexa e integradora das
questoes que atravessam e fundamentam a ac¢ao educativa. Com efeito, as grandes
transformacdes que se tém feito sentir nas sociedades atuais trouxeram para a
ordem do dia a discussdo do conceito de cidadania nas suas multiplas dimensdes.
Estas transformacoes, fruto da conjugagao de fatores de natureza diversa, vieram
colocar novos desafios aos cidadaos, nomeadamente ao nivel da sua participagio
responsavel e fundamentada no processo de tomada de decisGes e na resolugao dos
problemas que afetam o mundo globalmente. Paralelamente, o reconhecimento
do crescente défice de participagdo nas decisdes que, individual e coletivamente,
fundamentam e garantem a vivéncia democratica como suporte da qualidade de vida

e de convivéncia pacifica, conduziram a exigéncia de se encontrarem novas formas de

63 Estudo desenvolvido com vista a obten¢ao do grau de doutor em Didatica pela Universidade de Aveiro,
sob orientacao cientifica da Professora Doutora Idalia Sa-Chaves, em coorienta¢ao com a Professora
Doutora Isabel Martins, e defendido publicamente em 20 de dezembro de 2007.



exercicio pessoal e social de cidadania. Deste modo, a tese que sustentou e legitimou
este estudo assentou no pressuposto de que, face a este défice de participacao, seria
possivel contribuir para melhorar essa situagdo passando, necessariamente, pelo
aprofundamento e melhoria da qualidade da educac¢io para a cidadania.

Tratou-se de reequacionar as questdes educacionais, salientando as suas
potencialidades transformadoras, defendendo-se novas perspetivas no que se refere
as suas finalidades dltimas, ou seja, elegeu-se o saber ser (Delors, 1996) como questio
central das aprendizagens de todos os cidadaos a saida da escolaridade obrigatdria.

Desta forma, tendo a escola uma funcéo social e educadora e constituindo-se,
também, como um espaco privilegiado para a formacio dos cidaddos através da
propria vivéncia da cidadania (Graga, 1999; Birzéa, 2000; Diaz-Aguado, 2001;
Henriques et al., 2001; Kerr, 2002; Figueiredo, 2002; O’Shea, 2003; Santos, 2005),
consideramos fundamental a existéncia de professores de elevada competéncia e
qualidade, capazes de proporcionar e de garantir aos seus alunos quer as literacias
basicas, percebidas como instrumentos estruturantes da aprendizagem (Cachapuz,
Sa-Chaves & Paixdo, 2004, quer os conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os
valores necessarios para que estes possam compreender a complexidade do mundo
em que vivem e exercer plenamente a sua cidadania alicercada no respeito pelos
direitos e pelos deveres humanos.

Neste contexto, a educaco para a cidadania constitui um inquestionavel desafio
para as praticas curriculares dos professores, enquanto profissionais capacitados para
tomar decisdes curriculares de forma deliberada, criticamente refletidas e socialmente
transformadoras, mas também adequadas as dindmicas e especificidades de cada
contexto educativo que constituem, alids, o fundamento da sua a¢do. Deste modo,
desempenhando a investigadora principal funcgoes supervisivas no ambito da formagio
de professores para o 1.2 Ciclo do Ensino Bésico, consideramos importante prestar
uma especial atengdo a formacgao destes profissionais, nomeadamente ao nivel do
desenvolvimento das suas competéncias de reflexdo critica e de intervengao curricular.

Admitimos, assim, como hip6tese geral do estudo, que as estratégias de formacao
e de supervisao que estimulassem nos futuros professores as suas capacidades de
reflexao critica e de intervengao curricular se revelariam mais capazes de potenciar
e de desenvolver competéncias de cidadania em si proprios e, indiretamente,
nas criangas com as quais interagissem nas suas praticas letivas, no contexto da
disciplina de Pratica Pedagogica da ja referida licenciatura. Importa, pois, referir

que neste curso® esta componente curricular da formacao dos futuros professores

64 Ji em fase posterior a realiza¢ao deste estudo, este curso foi reformulado a luz do processo de Bolonha
e do novo Regime Juridico de Habilitacdo para a Docéncia, entrando em vigor a partir do ano letivo de
2007/2008.
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se desenrolava maioritariamente nas escolas do 1.2 Ciclo do Ensino Béasico, sob
orientacdo da Universidade de Aveiro, enquanto instituicdo formadora, porém em
parceria com os supervisores cooperantes dessas mesmas escolas e que acolhiam
para as suas primeiras experiéncias letivas os futuros professores nas turmas das
quais eram titulares. Tratava-se, por isso, de um momento de formacgao que visava
proporcionar aos futuros professores a compreensao da agao docente de forma
contextualizada e o desenvolvimento de capacidades de mobilizagdo dos saberes
necessarios para a resolugdo de problemas emergentes na pratica, estimulando
hébitos de reflexio critica quer sobre a atividade docente, quer sobre si proprios.

Reconhecendo, de acordo com Formosinho e Niza (2001) e S4-Chaves (1994/2002)

que os contextos e as concepgdes que subjazem aos modelos de formacao e de
supervisdo condicionam, em larga medida, as praticas curriculares dos futuros
professores e, admitindo também, em conformidade com Jacinto e Sanches (2002)
que, apesar da interven¢do do supervisor da Universidade na Pratica Pedagogica,
a qualidade da formagao dos futuros professores depende muito do papel e da acao
do supervisor cooperante, definimos como objetivos de investigagao:

a) Identificar as concepgoes de educacio para a cidadania e de curriculo dos
futuros professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e dos supervisores cooperantes
que supervisionaram as suas praticas pedagogicas;

b) Analisar as praticas de desenvolvimento e de gestao curricular dos mesmos
futuros professores no que diz respeito a area da educagdo para a cidadania;

¢) Identificar e analisar as estratégias de formacéo e de supervisao dos super-
visores cooperantes que orientaram as praticas desenvolvidas pelos futuros
professores, refletindo-se de forma integrada sobre a influéncia do supervisor
cooperante e das caracteristicas ecolbgicas dos ambientes de trabalho (i) no
desenvolvimento das concepcdes de educacio para a cidadania e de curriculo
dos futuros professores e (ii) na qualidade da a¢ao curricular e formativa por
eles desenvolvida nesse mesmo ambito.

d) Como objetivo dltimo e mais genérico, com este estudo pretendiamos
compreender e refletir sobre o modo como poderiamos contribuir para a
formacao dos futuros professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e dos respetivos
supervisores cooperantes, identificando novas linhas de desenvolvimento e

de gestao curricular no que se refere a educagao para a cidadania.



Fundamentacao do estudo

As dinamicas que caracterizam as sociedades contemporaneas e a progressiva
consciencializa¢do de que vivemos num mundo cada vez mais complexo e
interdependente (Kubow, Grossman & Ninomya, 1998), no qual se reconhece que
muitos dos fenémenos e dos problemas econémicos, politicos, sociais, culturais
ou ambientais que ocorrem em qualquer parte do mundo afetam a comunidade,
globalmente, vieram colocar novas exigéncias e novos desafios aos cidadaos. Com
efeito, trata-se, conforme Sa-Chaves (2003), de um mundo cujas caracteristicas
exigem uma mudanca nos quadros conceptuais de referéncia sustentados e
fundamentados numa ética de compromisso e de responsabilidade. Apontam,
por isso, para a emergéncia de um novo paradigma de cidadania (Carneiro, 1997),
tornando-se necessario, tal como refere Morin (1991) e face a estes novos quadros
de referéncia, reaprendermos a “ver, a conhecer, a pensar [e] a agir” (p. 7).

Assim, os problemas emergentes nas sociedades contemporaneas requerem o
empenhamento e a participacao responséavel e fundamentada de todos os cidadaos
na vida comunitéria a nivel local, regional, nacional e global e reclamam, conforme
Carneiro (1997), o seu compromisso para com o designio de bem comum. Esta
exigéncia e necessidade remetem para uma ideia de cidadania como pratica diaria
sustentada por um conjunto de principios e por valores subjacentes a ideia de
democracia, na qual direitos e deveres se articulam, e ndo apenas como principio
juridico, tal como se lhe refere Zaragoza (2002). Torna-se, entao, fundamental
o desenvolvimento de determinadas qualidades nos cidadaos (Kymlicka, 1998;
Kubow, Grossman & Ninomiya, 1998), as quais devem comecar a desenvolver-se
desde muito cedo, bem como o dominio de novas competéncias cognitivas, ético-
-afetivas, sociais e de acao (Audigier, 2000) de modo a que os mesmos possam agir
e responder com responsabilidade aos novos desafios com os quais se confrontam
diariamente.

Paralelamente as grandes transformacdes que se tém vindo a observar, também
o reconhecimento do crescente desinteresse dos jovens pelas questdes politicas
tradicionais, bem como o ja referido declinio nos niveis de participagao civica®,
contribuiram para a emergéncia e para a urgéncia do debate e das preocupagdes em

torno das questdes relativas a educacgio para a cidadania. Trata-se de um processo

65 De acordo com Nogueira e Silva (2001); Henriques et al. (2001); Nogueira (2004) e também real¢ado
no preambulo da Recomendagdo (2002)12 elaborada pelo Comité de Ministros dos Estados-Membros
do Conselho da Europa (2002), no ambito do Projeto educagdo para a Cidadania Democrdtica, na qual
sdo definidas linhas de orientagdo para a promog¢ido de uma educagio para a cidadania democratica nos
varios Estados membros da EU.
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que se tem vindo a acentuar sobretudo a partir da década de 90 do século passado
(Santos, 2005). A emergéncia deste debate e destas preocupagdes, de caracter mundial,
é amplamente evidenciada a partir da realizagdo de varios estudos e de projetos
internacionais lancados ao longo dessa mesma década dos quais salientamos, e a titulo
de exemplo, o estudo internacional Civic Education Study (1994-2002), promovido
pela International Association for the Evaluation of Educational Achievement (L.LE.A.),
que contou com a participacao de 28 paises®, o Projeto de Educacdo para a Cidadania
Democratica langado pelo Conselho da Europa, o estudo internacional Citizenship
Education Policy Study Project (CEPS)%, para além dos estudos desenvolvidos pela
rede europeia Children’s Identity and Citizenship in Europe (CICE)®.

Em sintese, tendo em conta, por um lado, os desafios sociais emergentes e,
por outro, a constatacao da crescente apatia dos jovens no exercicio civico da sua
cidadania (Menezes, 2000; Torney-Purta, Richardson & Baber, 2005), é de salientar
areflexdo de Cogan (1998) quando este autor refere que a questao acerca do que deve
constituir a educacao para a cidadania nas varias nagoes se tornou fundamental.
De modo a preparar os cidad@os para dar resposta com competéncia aos desafios e
as exigéncias que o devir da sociedade no século XXI lhes coloca também Cachapuz,
Sa-Chaves e Paixao (2004), defendem que esse exercicio deva ser vivenciado nao
apenas como membros de uma determinada comunidade local, mas também e
concomitantemente, enquanto membros da sociedade global ou, como se lhe refere
Morin (1991, 2000), na perspetiva de uma cidadania planetdria.

E, assim, entre estes dois polos — as dindmicas que caracterizam as sociedades
contemporaneas e os problemas que nelas emergem e, simultaneamente, a educagao
para a cidadania como resposta e condi¢ao inaliendvel na gestao desses mesmos
problemas (cf. Figura 1), que se organizam os eixos conceptuais que se cruzam

neste estudo.

66 Paises participantes no Estudo Internacional Civic Education Study: Alemanha, Austrélia, Bélgica,
Bulgaria, Chile, Chipre, Colombia, Dinamarca, Eslovénia, Estados Unidos, Estonia, Federa¢ao Russa,
Finlandia, Grécia, Hong Kong, Hungria, Inglaterra, Itdlia, Letonia, Lituania, Noruega, Poldnia,
Portugal, Reptiblica Checa, Reptblica Eslovaca, Roménia, Suécia, Suica.

67 Publicado na obra Citizenship for the 21st Century: An International Perspective, editada por
John Cogan e Ray Derricott em 1998. Este estudo foi desenvolvido por um grupo de investigadores
de nove paises (Inglaterra, Holanda, Grécia, Alemanha, Hungria, Canada, EUA, Japao e Tailandia).
Um dos aspetos mais inovadores deste estudo, e que emergiu da propria analise dos dados, diz respeito a
apresentacdo de uma nova concepgao de cidadania, designada de cidadania multidimensional.

68 A CICE é uma rede de trabalho europeia apoiada pela Comissao Europeia através do Programa
Erasmus desde 1998. Esta rede conta com aproximadamente 260 membros pertencentes a cerca de 90
a 100 institui¢des de ensino superior de 29 paises europeus, partilhando todos os seus membros um
interesse comum: compreender como é que as criangas e jovens europeus constroem a sua identidade e

cidadania no contexto da Europa contemporanea.



Neste enquadramento, as escolas comegaram a ver-se obrigadas a ampliar e a
diversificar as suas fungdes educativas, tornando-se importante repensar o perfil
de competéncias profissionais do professor de modo a serem capazes de garantir a
uma populagio escolar cada vez mais diversa o acesso a uma educacio de qualidade
ao longo da vida, entendida simultaneamente como direito e dever de cidadania,
tal como documentam as conclusdes da Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos®. Conforme salientam Alonso e Silva (2005), é por isso mesmo que o debate
acerca do modelo de profissionalidade docente adequado a natureza da escola atual
tem sido intenso.

Em suma, exige-se que os professores sejam capazes de tomar decisoes
curriculares social e intencionalmente transformadoras com vista a criacio de
ambientes de aprendizagem propicios ao desenvolvimento dos saberes e das
competéncias de cidadania nos alunos. Neste debate, e paralelamente, o modo como
o conceito de cidadania pode ser aprendido também tem vindo a sofrer mudancas,
quer em relagdo aos contetidos que esta area pode contemplar, quer em relacao
aos contextos em que se promove, quer ainda quanto aos tipos de abordagem na
sua aprendizagem, nomeadamente no que diz respeito aos modos de a concretizar.
Trata-se, de facto, de uma questao curricular nova, que constitui um desafio as
perspetivas didaticas de cariz mais tecnicista e academicista, razdo pela qual esta
investigac¢do se imp0s.

Com efeito, e de acordo com Figueiredo (2002), atribui-se a educagao para a
cidadania uma dupla dimenséo, ou seja, uma dimensao socializadora que visa
essencialmente proporcionar “as criangas e jovens ideias sobre as regras, valores e
saberes da(s) comunidade(s) ajudando-os, assim, a tornarem-se membros dela(s)”
(tbidem, p. 53), e uma dimensao transformadora que tem como finalidade capacitar
os alunos para construirem e assumirem compromissos sociais, compreendendo que
asuavoz e a sua acao podem ter influéncia no que acontece consigo, com os outros
e com o mundo a sua volta, contribuindo, assim, para uma mudanca para melhor.
Esta dimensao é também salientada por Wilkins (2000). Por isso, e conforme
também salientam Serrdo e Baleeiro, referidas por Figueiredo (2002), “educar
para a cidadania é construir e/ou fortalecer a autoestima, o autoconhecimento
e o conhecimento dos outros, de modo a possibilitar a inser¢ao no colectivo,
percebendo-se como alguém com direitos e deveres e como agente de transformacao
social responséavel e consciente dos seus proprios limites” (p. 54).

A educagdo para uma cidadania participativa (Holden & Clough, 1998) devera
constituir um dos principios chave no ambito desta area curricular. Nesta mesma
linha, também Birzea (citado por Figueiredo, 2002) considera que “a educacio

69 Jomtien (Tailandia) em 1990.
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para a cidadania se concretiza através de experiéncias diversificadas e de praticas
sociais, sendo necessario reconhecer todas as influéncias educativas (formais,
informais e nao formais)” (p. 55). Na opinido de Figueiredo (2002), ha dois aspetos
na afirmacao daquele autor que merecem ser enfatizados. O primeiro prende-se com
o facto de a educacgdo para a cidadania nao se concretizar “através de um discurso,
de uma retdrica em torno de valores e/ou virtudes, mas sim através de experiéncias
de vida, sendo, por isso, mais uma pratica [de participacido] do que [um] discurso,
mais acao/reflexdo do que conteido e/ou informacao” (p. 55). Inerente a este aspeto
encontra-se a ideia de um tipo de abordagem experiencial, referenciada por Santos
(2005) a qual esta subjacente o principio de que se aprende a participar participando,
sendo fundamental que o professor e a escola em geral proporcionem aos alunos
oportunidades para participarem efetivamente na resolu¢ao de problemas e no
processo de tomada de decisdes que a eles dizem respeito, nomeadamente, sobre a
suas aprendizagens e sobre os projetos a serem desenvolvidos.

Retomando a afirmacao de Birzea, o segundo aspeto a ser real¢ado diz respeito ao
facto da educacio para a cidadania ndo ser uma prerrogativa da escola, aspeto este
que remete para uma perspetiva ecoldogica do desenvolvimento humano sustentada
por Bronfenbrenner (1979/1994) e, entre nds, por Alarcao e Sa-Chaves (2000) e
Sa-Chaves (1994/2002), na qual se reconhece a influéncia dos varios contextos
(micro, meso e exossistema) nesse mesmo processo.

Face ao contexto atual e a enorme responsabilidade que recai sobre a escola,
ja nao basta que os professores manifestem elevados niveis de competéncia e
qualidade cientifico-pedagdgica. Torna-se igualmente necessario que sejam
concomitantemente pessoas cidadas autoimplicadas na mudanga e na construgio
de sociedades mais equilibradas, mais solidarias e sobretudo, sustentaveis.

Neste contexto, e considerando que a qualidade da escola depende da qualidade
dos profissionais que a integram (Esteves, 2004; Sa-Chaves, 2000), tornou-se,
para nds, necessario refletir também acerca da qualidade da formacéao destes
profissionais, tornando-se importante repensar a proépria filosofia de formacao,
percebida como conjunto de principios subjacentes aos programas e, também, as
praticas de supervisao dessa mesma formacao. Emerge como tarefa fundamental
procurar contribuir para um novo entendimento do conceito de formagao, ou
seja, pensar a formagao como intervengdo que valorize nao apenas a dimensao
profissional do futuro professor, mas também as suas dimensdes pessoal, social e
ética (N6voa, 1992; Sa-Chaves, 1994/2002), considerando o seu desenvolvimento
como um processo integral, multidimensional e continuado. Trata-se de uma
perspetiva de formacéo, orientada para a mudanca de concepcdes e de praticas
curriculares e, consequentemente, para a transformacao consciente e intencional

dos contextos de intervencao, tal como referimos anteriormente. Considerando



ainda que a qualidade da formagdo estd também dependente da natureza dos
contextos (Bronfenbrenner, 1979/1994) e das dinamicas de formacao, parece
desejavel o recurso quer a estratégias de formacao e de supervisao que visem o
desenvolvimento profissional entendido no quadro mais amplo do desenvolvimento
humano, quer a praticas sistematicas de reflexao critica na, sobre e para a a¢gio com
vista a construcao situada do conhecimento profissional (Schon, 1987/1992; Alarcao
& Tavares, 1987/2003).

Entendemos, assim, que o desenvolvimento, nos futuros professores, de
competéncias de reflexao sobre si mesmos (nivel metacritico) e de intervengao ao
nivel do seu saber fazer responséavel (nivel metapraxico)™, podera facilitar-lhes o
confronto com a complexidade das situacdes educativas e a construcao de solugoes
mais ajustadas as especificidades das circunstancias, quer do ponto de vista
pedagdégico-didatico, quer do ponto de vista social e ético. Ou, tal como se lhe refere
Sa-Chaves (1994/2002), a elaboragio de solugdes ndo standard, que pressupdem
dialogo com as situacoes e tomadas de decisao deliberadas, pertinentes e oportunas,

caso a caso.

Educagao/
Desenvolvimento
Humano

Desenvolvimento \
Curricular/
Aprendizagem

Educagao para
a Cidadania/
Aprender a Ser

Centralidade
da Pessoa

Supervisido
da Formacgao/
Regulacao
da Qualidade

Figura 1. Educar para a cidadania: uma abordagem complexa

70 Cf. Sa-Chaves, 1994/2002.
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Contextualizacao do estudo

De acordo com o ja referido plano de estudos da licenciatura em Ensino Basico -
1.2 Ciclo, da Universidade de Aveiro, a disciplina de Pratica Pedagogica tinha a
durac@o de um ano letivo organizado em dois semestres. De modo a proporcionar
aos futuros professores as primeiras experiéncias de ensino e um progressivo
conhecimento acerca da realidade pedagogica na qual iam intervir, eram organi-
zados em grupos de trés (ou quatro) elementos e colocados em escolas do 1.2 Ciclo
do Ensino Bésico™. Tratava-se de um conjunto de escolas que intencionalmente
se localizavam em distintos contextos socioculturais do distrito de Aveiro com
caracteristicas de meio urbano, semiurbano ou rural. Por reconhecermos, de acordo
com Bronfenbrenner (1979/1994), a importancia que as variaveis contextuais e
as transigoes ecologicas desempenham nas concepgdes e praticas de formacao, o
modelo conceptual e organizacional desta disciplina previa que todos os grupos
mudassem de escola no final do primeiro semestre de modo a que os futuros
professores pudessem vivenciar experiéncias ecolégica e pedagogicamente
diferenciadas.

Esta organizagao semestral da disciplina permitia, também, que os futuros
professores desenvolvessem as suas experiéncias de pratica, num semestre, com
alunos do 1.2 ano de escolaridade e no outro semestre com alunos do 3.2 (ou
do 4.2 ano), possibilitando deste modo o desenvolvimento de competéncias de
intervencdo curricular para trabalharem quer com criangas em diferentes fases do
seu desenvolvimento, quer com contetidos especificos das varias areas curriculares
com diferentes niveis de complexidade.

Esta estratégia proporcionava, ainda, a cada futuro professor a oportunidade de
ser orientado por dois supervisores cooperantes com perfis pessoais e profissionais
distintos e de desenvolver as suas experiéncias de pratica pedagdgica em dois
contextos de trabalho, também eles diferenciados. Estes aspetos organizacionais
eram considerados enriquecedores dos seus quadros de referéncia, na medida em
que lhes dava a possibilidade de comparar diferentes formas de intervengao e de
orientag@o por parte dos supervisores cooperantes, o que naturalmente criaria a
possibilidade de poderem “vir a construir o seu modo pessoal de conhecer, agir e de
ser professor através de um processo de reflexdo consciente, fundamentado e critico”
(Sa-Chaves, 2002, p. 234).

O plano curricular desta disciplina contemplava 18 horas semanais de intervenc¢ao

direta nas escolas do 1.2 Ciclo do Ensino Béasico, que decorria em processo

71 Protocoladas com a Universidade de Aveiro.



continuo, evoluindo da responsabilizacao coletiva do grupo, numa primeira fase,

a responsabilizacio progressiva e individual de cada um dos seus elementos, numa

l6gica curricular e de gestao pedagogica de complexidade crescente. Com o objetivo

de criar um clima favoravel ao desenvolvimento pessoal e profissional dos futuros

professores, eram implementadas ao longo do ano letivo multiplas estratégias de

formagao de natureza distinta das quais salientamos:

a)

b

Nl

Q)

A reflexdo, que se desenvolvia a dois niveis distintos, mas complementares.
Num primeiro nivel, desenvolvia-se a reflexdo diaria que, sob orientac¢io da
supervisora cooperante, ocorria imediatamente ap6s as intervengoes letivas
dos alunos futuros professores, designada, por isso mesmo, de reflexdo a
quente. Num segundo nivel, decorria a reflexao diferida no tempo e que
acontecia nas reunides semanais de reflexao intra e/ou inter-ntcleos, sob
orientacdo da supervisora da Universidade, podendo também, e em algumas
circunstancias, ocorrer nas reunides semanais de reflexao sobre e para a agao,
sob responsabilidade da supervisora cooperante. O objetivo destas estratégias
era tornar os formandos sujeitos de uma pratica reflexiva sistematica,
contribuindo assim para o desenvolvimento das suas capacidades reflexivas
de elevado nivel (Sa-Chaves, 1994/2002);

Os portfolios reflexivos individuais, elaborados pelos futuros professores
ao longo do ano letivo, constituiam também uma estratégia de formacao
de natureza reflexiva, colaborativa e interpessoal, que permitia tornar
evidente por um lado, o fluir dos processos intrapessoais de construcao de
conhecimento de cada um dos futuros professores, reconhecendo-se essa
construg¢ao como dindmica e inacabada e, por outro, a importancia que os
contextos e os outros (supervisores, colegas, criangas, familias) tinham nesse
mesmo Processo;

Os semindrios, cujas tematicas eram selecionadas a partir do diagnéstico
das necessidades de formacdo e das problematicas emergentes dos contextos

educativos.

Opcoes metodologicas

O processo investigativo desenvolveu-se de acordo com uma abordagem de natureza

qualitativa, interpretativa e complexa™, na qual se relevam os principios de totalidade

(pretende-se a compreensao dos fenémenos em estudo como um sistema global,

72 Principios subjacentes a andlise de tipo sistémico.

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

61



62

aberto e dinamico), de recursividade (pressupondo uma relacao dialética entre os
subsistemas integradores) e de transformabilidade (admitindo a hip6tese de melhoria
da qualidade e desenvolvimento do proprio sistema e das pessoas que o integram).
Por se centrar num caso particular de formacao de professores para este nivel
de escolaridade (Universidade de Aveiro), o estudo configurou-se como estudo de
caso (Yin, 1994; Bogdan e & Biklen, 1994) na sua variante multicaso. Teve como
participantes a supervisora da Universidade que foi, de forma concomitante, a
investigadora principal e responsavel pelo estudo, seis formandos organizados em
dois grupos de trés elementos (Grupo A e Grupo B) e duas supervisoras cooperantes
(SC). Por forma a respeitar os critérios de confidencialidade e de anonimato foi
atribuido a cada participante um nome ficticio, tal como se pode observar no

fluxograma seguinte.

Supervisora da Universidade

Y
N

Escola 2
urbano

Grupo B |
Rui, Jodo, Nuno | | 1.2 Semestre
|
|
|
Grupo A |
Ana, Pedro, Rita | ! 2.2 Semestre
)
N

Fluxograma 1. Distribuicdo dos grupos de pratica pedagdgica em cada semestre pelas

escolas e supervisoras cooperantes (Tomaz, 2007)

A recolha de dados foi feita durante todo o ano letivo de 2002/2003, conforme
ja referido, e teve como finalidade compreender a natureza da evolucao dos alunos
futuros professores no que diz respeito as suas concepgoes e a gestao curricular das
suas praticas no que se refere a educagio para a cidadania.

O objeto de estudo desta investigacao, bem como os seus objetivos, conduziram

a opc¢ao por um modelo conceptual que organizou e integrou estratégias formativas



e investigativas, cruzando-as sem no entanto as confundir. Tratou-se, com efeito,
segundo Delprat (1986), referida por Sa-Chaves (1994/2002), de uma unidade de
modelizacao dupla com a qual se procurou compreender, através de procedimentos
investigativos, a relagao entre as estratégias de formacéao e de supervisao das
supervisoras cooperantes e o desenvolvimento das concepc¢oes e praticas curriculares
dos futuros professores, neste caso, no ambito da educagio para a cidadania.

De forma a ser possivel construir uma visao integrada da complexidade das
dindmicas de formac¢do em estudo foi utilizado um conjunto multiplo, diverso e
complementar de procedimentos e instrumentos investigativos especificos dos
quais se destacam a utilizacdo de inquérito por questionario e por entrevista
(semiestruturada).

A inquiricao por questionario foi usada com os futuros professores e com os
respetivos supervisores cooperantes, tendo tido como finalidade a caracterizagido dos
participantes e a identificacdo das suas concepcdes acerca dos conceitos em analise
no estudo. No caso dos alunos futuros professores, o questionario foi administrado
duas vezes, em momentos distanciados (no inicio e no final do ano letivo), tendo
como principal objetivo verificar a existéncia (ou nao) de indicios de mudanga nas
concepc¢oes dos futuros professores, do primeiro para o segundo momento, tal como
ja foi mencionado.

Quanto a utilizacao da inquiricdo por entrevista, esta foi feita as supervisoras
cooperantes no final de cada um dos dois semestres e teve como finalidades principais:

i) Compreender a percecao das mesmas acerca do processo desenvolvido pelos
futuros professores no que se refere as suas praticas de gestao curricular no
ambito da educagao para a cidadania;

ii) Identificar as estratégias de formacéao e de supervisdo promovidas pelos
proprias nesse mesmo processo;

iii) Compreender de que modo as supervisoras cooperantes e os contextos de
intervencao influenciaram (ou nao) o desenvolvimento das concepcoes dos
futuros professores e a qualidade da agao curricular e formativa por eles
desenvolvida no ambito da educagio para a cidadania.

Os processos de construg@o e de validacdo dos instrumentos investigativos
especificos foram efetuados mediante a consulta a especialistas nas areas cientificas
em causa, de formadores institucionais a exercerem fungdes docentes no ambito
da formacéo inicial de professores do Ensino Bésico de e outros professores do
1.2 Ciclo em efetividade de fungoes letivas nas escolas, sendo alguns deles
orientadores cooperantes nao participantes no estudo.

Como fontes de informacao secundarias, recorremos ainda:

i) Aos portfolios reflexivos individuais elaborados pelos alunos futuros

professores ao longo do ano letivo;
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ii) Aos registos em video de algumas das intervengdes dos formandos em situagio
educativa no interior da sala de aula para retencao da informagao para futura
revisdo nos casos em que se revelasse necessario;

iii) Ao teaching portfolio do investigador principal no qual foram sendo feitos
registos sobre o processo de formacao de cada grupo de estagio, registos estes
efetuados pela investigadora na sua qualidade de supervisora da Universidade.
Deste modo, o teaching portfolio integrou registos das observagoes efetuadas
as intervencdes dos alunos futuros professores em contexto de sala de aula e
registos das reflexoes realizadas nas sessoes semanais de reflexao intra e/ou
inter-nucleos, da responsabilidade da supervisora da Universidade.

Estas fontes, embora secundérias, constituiram um suplemento de informacao
importante, permitindo complementar, contextualizar, interpretar e compreender
melhor os dados recolhidos através dos instrumentos investigativos especificos.

Os dados recolhidos a partir dos primeiros instrumentos (questionario e
entrevista) foram objeto de tratamento através de andlise de conteiido, tendo para
tal sido construido e validado um sistema de categorias. Este sistema de analise
foi construido de forma progressiva, integrando de modo articulado categorias
definidas a priori, em fungao dos pressupostos que enquadraram e fundamentaram
o estudo e dos objetivos da investiga¢ao subjacentes aos questionarios e ao guido
da entrevista, bem como outras que foram emergindo a medida que a reflexdo e a
analise foram sendo desenvolvidas.

No que diz respeito a validade e fidelidade do sistema de categorizacao, optou-se por
sujeitar o instrumento a um painel de peritos, especialistas reconhecidos nas areas da

Cidadania, do Curriculo e da Supervisao, tendo sido aceites as sugestoes disponibilizadas.

Apresentacao e discussao
dos resultados

Neste ponto apresentamos de forma transversal os resultados emergentes
da anélise dos questionarios e das entrevistas tendo em conta os objetivos de
investigacdo que nortearam este estudo, discutindo esses mesmos reultados a luz
do quadro teérico que o sustentou. Encontra-se organizado em quatro seccoes: (i)
concepgoes e praticas de educacgdo para a cidadania, (ii) concepc¢oes e praticas de
desenvolvimento e gestao curricular, (iii) estratégias de formacao e de supervisio
promovidas pelas supervisoras cooperantes e (iv) influéncia das supervisoras
cooperantes e dos contextos de trabalho nas praticas de educagao para a cidadania

e na acao curricular desenvolvida pelos futuros professores.



Concepcoes e praticas de educagéao para a cidadania

De acordo com os resultados, e no que diz respeito as concepgoes e prdticas
de educagdo para a cidadania, verificAmos que os futuros professores e as suas
supervisoras cooperantes valorizaram muito a finalidade socializadora (Figueiredo,
2002) da educacao para a cidadania. Esta perspetiva centrou-se, essencialmente,
na consciencializacao dos direitos e dos deveres do cidadao e no desenvolvimento
e apropriacdo de valores, de regras e de saberes fundamentais para a vida em
sociedade, subentendendo-se a importancia que atribuiram ao aprender a viver
Juntos (Delors, 1996). Embora com menor expressividade, dos resultados também
emergiram evidéncias que apontaram para uma ideia de cidadania cuja finalidade
é sobretudo de natureza transformadora, (Wilkins, 2000; Figueiredo, 2002, 2005).
Neste estudo, esta dimensao foi percebida, essencialmente, como processo de
aprendizagem ao longo da vida e como participacdo ativa, refletida e comprometida
nos processos de tomada de decisdes, com vista a resolugcao dos problemas
emergentes no quotidiano.

Relativamente ao modo de implementacdo desta area curricular, o tipo de
abordagem que ambos disseram privilegiar, apontou para uma abordagem
transcurricular de natureza experiencial. Trata-se de um tipo de abordagem em
que o clima, a gestdo dos contextos educativos e a organizacdo curricular do
processo didatico ocupam um papel de relevo no desenvolvimento das competéncias
de cidadania das criancas e dos restantes atores educativos sendo, por isso,
enquadrada por uma perspetiva de educacdo pela cidadania (Santos, 2005).
Na pratica, a educacao para a cidadania parece ter sido implementada, por um lado,
a partir de situacdes emergentes dos préprios contextos, que conduzem a decisées
curriculares espontaneas, tendo-se verificado por parte de todos os participantes
uma ateng¢ao especial as dindmicas proprias das situagoes do dia a dia, tomando-as
como oportunidade para “lices” de cidadania (Freitas, 1999). Por outro lado, a
implementacdo da educacio para a cidadania foi também referida como pratica
intencional a partir de um conjunto de estratégias curriculares referenciadas na
literatura como facilitadoras da assuncao de responsabilidades, da participacio
dos alunos no processo de tomada de decisdes e do envolvimento ativo dos
mesmos na sua propria aprendizagem, sendo concomitantemente potenciadoras
do desenvolvimento de competéncias ético-afetivas, sociais e de a¢ao (Audigier,
1998; 2000). Das estratégias referidas, foram destacadas (i) as regras para o
funcionamento democratico da sala de aula, (ii) a assembleia de turma, (iii) a gestao
e a resolucao partilhada de conflitos através do didlogo entre professor/aluno(s)
e aluno(s)/aluno(s), (iv) a gestao dos tempos livres dos alunos, (v) a participacao

dos alunos nas decisdes curriculares (vi) o quadro de tarefas, (vii) o plano diario,
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(viii) o trabalho de pesquisa, (ix) o trabalho de projeto, (x) o trabalho de grupo e
(xi) o debate.

Ao nivel da organizag¢do do espago da sala de aula, os resultados também
apontaram para a preferéncia por configuracoes facilitadoras da participagio, da
comunicacao e do envolvimento ativo dos alunos na dindmica da sala de aula como
é o caso da disposi¢ao das mesas em U ou em grupos.

Em sintese, concluimos tratar-se, na globalidade, de um conjunto de estratégias
que evidenciaram a ideia de que as competéncias inerentes a esta area se
desenvolvem em situacdo (Figueiredo, 2002), envolvendo o aprender a fazer e a
participar, fazendo e participando (Santos, 2005; O’Shea, 2003) e deixando clara
aideia de que a cidadania ndo se aprende por transmissdo direta ou pela retorica.

Apesar dos futuros professores e das supervisoras cooperantes apontarem,
maioritariamente, a abordagem transcurricular como o tipo de abordagem a
privilegiar para a implementacido desta dimensao da formacao, os resultados,
embora com menor expressividade, também evidenciaram outro tipo de abordagem,
como é o caso da abordagem ecolégica (Bronfenbrenner, 1979/1994; Alarcao
& Sa-Chaves, 2000), na qual se reconhece a influéncia dos contextos, nos seus
diferentes niveis, no desenvolvimento das competéncias de cidadania. Pontualmente,
constatamos, ainda, a referéncia a uma abordagem de natureza transdisciplinar, a
qual esta inerente a possibilidade de desenvolver conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores fundamentais ao exercicio da cidadania a partir das diferentes
areas disciplinares. Embora de forma implicita, foi sugerida uma abordagem de cariz
mais disciplinar, percebida neste contexto nao como uma disciplina auténoma, mas
sim como um momento curricular especifico, com caracter regular, como é o caso
da assembleia de turma, ja anteriormente referida.

Por fim, em relacdo @ avaliagdo dos alunos nesta area especifica, o entendimento
global apontou no sentido de que esta area deve ser avaliada tal como as outras
areas curriculares, centrando-se, no entanto, a avaliacdo nas atitudes e nos
comportamentos dos alunos, e com menor énfase, nas competéncias dos mesmos,
sendo a avalia¢do formativa a modalidade de avaliacdo que foi mais valorizada pelos
participantes. Consideramos, com base em Kerr (2002), que o que estd em causa
nao € a avaliacdo dos alunos enquanto cidadaos de per se, mas sim a avaliagdo da

qualidade das suas aprendizagens no contexto desta area curricular.
Concepcoes e praticas de desenvolvimento e gestao curricular
No que se refere as concepgdes e prdticas de desenvolvimento e de gestdo

curricular verificAmos que, os futuros professores e as suas supervisoras

cooperantes valorizaram muito uma concepg¢ao e uma pratica de gestao curricular



flexivel. Com efeito, de acordo com os resultados, quando ambos tinham que tomar
decisOes curriculares para a sua turma tinham como referéncia quer o curriculo
nacional, onde estdo contempladas as aprendizagens consideradas essenciais
e socialmente reconhecidas como indispensaveis a todos os alunos, quer os
interesses e as necessidades dos mesmos, bem como as caracteristicas ecologicas
dos contextos de agao. Constatdmos, deste modo, uma preocupagao por parte
dos participantes em contextualizar o curriculo nacional, tendo em conta, nesse
processo, as especificidades do respetivo contexto e das caracteristicas dos seus
alunos, resultados estes que parecem revelar a importancia que os participantes
atribuiram ao conhecimento dos aprendentes e ao conhecimento dos contextos,
enquanto dimensoes do conhecimento profissional do professor (Shulman,
1987/2004). Concluimos, entao, que, de uma forma geral, os participantes
reconheceram o seu papel, enquanto coconstrutores e protagonistas do curriculo,
ao qual esta inerente uma acao intencional, enquadrada por valores de equidade
e de justica e, a0 mesmo tempo, reflexiva e critica na linha proposta por Schon
(1987/1992). Tratou-se, por isso, de uma pratica potenciadora do principio de uma
escola para todos (Leite & Fernandes, 2002), salvaguardando o direito social a
uma educacido de qualidade. Ainda no que se refere as concepgoes e praticas de
desenvolvimento e de gestao curricular notdmos que os participantes também
valorizaram muito uma concepg¢ao e uma pratica de gestao curricular participada.
De facto, os participantes consideraram que as decises curriculares deveriam
estar abertas a participacdo dos alunos, refor¢cando a ideia de educagdo para uma
cidadania participativa (Holden & Clough, 1998), ja referida anteriormente, que se
concretiza através de experiéncias de vida e de oportunidades para que os mesmos
participem na resolucio dos problemas e no processo de tomada de decisdes sobre
as suas aprendizagens.

Quanto ao tipo de abordagem curricular privilegiado, os resultados apontaram
para a preferéncia por uma visdo curricular globalizada e integrada quanto aos
modos de organizacio dos contetidos programaticos privilegiando aprendizagens
significativas, contrariando, assim, o caracter fragmentado do conhecimento

organizado em disciplinas (Torres Santomé, 1994; Beane, 2003).

Estratégias de formacao e de supervisao promovidas
pelas supervisoras cooperantes

No que se refere as estratégias de formagdo e de supervisdo promovidas pelas
supervisoras cooperantes, concluimos que as supervisoras recorreram a um
conjunto de estratégias que visavam promover competéncias para a resolug¢ao

de problemas e para a tomada de decisGes conscientes, enquadradas por um
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cenario psicopedagdgico (Alarcao & Tavares, 1987/2003). VerificAmos igualmente
o incentivo a autoformacao e a experimentacio, segundo uma metodologia
do aprender a fazer fazendo e pensando, emergindo a ideia de aprendizagem
enquanto investigacdo, experimentacao e procura de solucoes para os problemas,
evidenciando-se assim um esforgo de ultrapassagem de perspetivas de cariz
instrumental e tecnicista (Sa-Chaves, 2000, p. 130).

Constatamos também que as supervisoras referiram a promocgao da reflexio
sobre e para a a¢do com vista a construcgao situada do conhecimento profissional
(Schon, 1987/1992; Alarcao & Tavares, 1897/2003) e orientada para a mudanca
de atitudes e para a transformacido das praticas e dos contextos de intervencao
(Sa-Chaves, 1994/2002). Tratou-se, com efeito, de uma estratégia de formagao
enquadrada por um cenario de supervisdo de matriz reflexiva e ecologica (Alarcao
& Tavares, 1987/2003; Sa-Chaves, 1994/2002). No que diz respeito aos assuntos
mais referenciados nas reunides de reflexdo sobre a ac¢ao estes relacionavam-se
essencialmente (i) com a necessidade dos futuros professores serem, e sentirem-se,
capazes de gerir as diferencas individuais das criancas, o comportamento das
mesmas, os conflitos existentes entre elas, o tempo de intervencao, a assembleia
de turma, (ii) com as consequéncias éticas das agoes dos futuros professores nas
criangas, (iii) com a selecao de algumas estratégias de ensino e de aprendizagem e,
ainda, (iv) com a sua postura e deslocac¢oes dentro da sala de aula.

Relativamente a relag¢do supervisiva concluimos ter-se tratado de uma relagio
marcada por um estilo predominantemente colaborativo (Glickman, 1985, citado
por Alarcao e Tavares, 1987/2003), subentendendo uma relacio interpessoal
encorajante e facilitadora de um processo de aprendizagem e de desenvolvimento
pessoal e profissional consciente e comprometido (Alarcdo & Tavares, 1987/2003).
Nao obstante esta predominancia, os resultados também apontaram para a
utilizagdo, de forma estratégica e intencional, de um estilo supervisivo mais diretivo

em determinados momentos que, pelas suas circunstancias, o justificavam.

Influéncia das supervisoras cooperantes e dos contextos
de trabalho nas praticas de educacao para a cidadania
e na agéo curricular desenvolvida pelos futuros professores

Ao efetuarmos uma analise mais atenta dos dados, e se tivermos em consideracéo
os resultados do questionario, no que diz respeito aos futuros professores, concluimos
que, no que se refere as concepgoes de educagdo para a cidadania e de curriculo,
ndo encontradmos evidéncias que deixassem clara a influéncia das supervisoras
cooperantes e dos contextos de a¢do ao nivel da mudanca conceptual nos futuros

professores. Com efeito, ndo se observaram mudancas acentuadas do primeiro para



o segundo momento de recolha de dados, verificando-se apenas, e em alguns deles,
indicadores de evoluciao em aspetos pontuais do seu desempenho. Constatamos
que, desde o primeiro momento de recolha de dados, coincidindo com o inicio da
disciplina de Pratica Pedagdgica, as suas concepgoes apresentavam um elevado nivel
de consisténcia tedrica no quadro de um paradigma critico-reflexivo e ecol6gico. Como
justificacao para este facto, parece-nos razoavel admitir a influéncia da natureza da
formagao pressuposta no plano de estudos nos trés primeiros anos do curso e, no
qual, esse tipo de fundamentacao foi tida em conta de forma consciente e deliberada.

Deste modo, e tendo como referente o seu ponto de partida e os objetivos de
formacao pressupostos, ndo haveria grande margem para profundas transformagges
nas suas concepgdes iniciais, pelo que o papel das supervisoras cooperantes e as
dindmicas de formacdo desenvolvidas nos contextos de trabalho se revelaram,
sobretudo, como fatores de aprofundamento e de experienciagdo das perspetivas
construidas na fase inicial da sua formacao. Contudo, e apesar de ndo termos
encontrado evidéncia nos resultados dos questionarios que deixassem clara essa
influéncia do ponto de vista da mudanga conceptual, a partir dos resultados das
entrevistas, cruzados com as outras fontes de evidéncia complementar, foi possivel
recolher indicadores que apontaram para essa influéncia no desenvolvimento das
competéncias de reflexio critica e de intervencéo curricular dos futuros professsores
no ambito da educacgdo para a cidadania. Foi referenciada a utilizacio pelas
supervisoras cooperantes de multiplas estratégias de formacao e de supervisao por
parte das supervisoras cooperantes, enquadradas por um cenario de supervisao
integrador e por um estilo supervisivo de natureza nao standard (Sa-Chaves,
1994/2002), ajudando os futuros professores, através da relacéo e da interacao
supervisiva, a passar do saber tedrico referencial ao saber fazer ou saber em uso,
imprimindo a sua a¢do uma intencionalidade estratégica com vista a transformacao
dos contextos de acao.

Deste modo, todos os futuros professores evidenciaram o desenvolvimento das
suas capacidades reflexivas de nivel metacritico, ou seja, do conhecimento de si
mesmos. Assim, e baseando-nos no Perfil de Desempenho profissional do Professor
do 1.2 Ciclo do Ensino Basico™, os futuros professores manifestaram preocupacoes
e competéncias que lhes permitiram:

Diferenciar e individualizar o ensino, centrando o processo de aprendizagem
nos alunos;

Recorrer a estratégias de ensino-aprendizagem ativas e socializadoras,
favorecedoras da autoimplicagdo dos alunos na sua prépria aprendizagem e
do desenvolvimento de competéncias sociais;

78 Decretos-Lei n.2 240 e 241/2001.
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Educar para a cidadania, fomentando a vivéncia democréatica, a igualdade
de oportunidades, a solidariedade, o respeito, a cooperacao, a liberdade de
expressao e a participacao;

Desenvolver trabalho colaborativo com os colegas do grupo;

Elaborar projetos curriculares de natureza integradora;

Refletir sobre as proprias praticas e sobre as consequéncias éticas, sociais
e académicas das mesmas nas criangas, empenhando-se no seu processo
formativo ao longo da vida.

Todavia, e embora os futuros professores tenham sido enquadrados pelo mesmo
ambiente formativo e supervisivo, através dos resultados das entrevistas também
é possivel constatar que esse mesmo ambiente nao os estimulou de igual forma,
conduzindo a emergéncia de perfis profissionais e pessoais individualizados. Deste
modo, apesar de se terem observado evidéncias que sugeriram o desenvolvimento de
capacidades reflexivas de nivel metacritico na globalidade dos formandos, nem todos
parecem ter atingido o nivel metapraxico. Como hipétese explicativa para estas
diferencas avan¢amos algumas caracteristicas individuais dos futuros professores
apontadas pelas proprias supervisoras cooperantes e confirmadas a partir das fontes

de evidéncia complementar.

Conclusoes finais do estudo

Deste estudo podemos retirar varias conclusdes. Em primeiro lugar, concluimos
que as concepcdes de educacgao para a cidadania e de curriculo dos futuros
professores e das respetivas supervisoras cooperantes se aproximaram, sendo
igualmente concordantes com as perspetivas atuais apontadas na literatura da
especialidade e nos documentos oficiais para as areas da educagado para a cidadania
e do desenvolvimento curricular, tendo evidenciado os participantes uma clara
compreensao do seu papel, ndo apenas como agentes socializadores, mas também
como agentes de mudanca e de transformacao social.

Concluimos, também, que os futuros professores em situacao de pratica
pedagobgica recorreram a um conjunto de estratégias de ensino e de aprendizagem
de forma intencional, enquadradas por uma abordagem de natureza transcurricular
e experiencial, com vista a criacao de um ambiente propicio ao desenvolvimento nas
suas criancas de competéncias cognitivas, ético-afetivas, sociais e de acao.

Por fim, concluimos que as estratégias de formacao e de supervisao promovidas
pelas supervisoras cooperantes conduziram ao desenvolvimento de competéncias de

reflexdo critica e de intervencdo curricular no ambito da educagio para a cidadania,



levando os formandos a refletirem e a consciencializarem-se das dimensoes éticas,
sociais e educativas da sua acdo, ajudando-os, através de uma aprendizagem na e
pela acao refletida, a passarem de um saber referencial e teérico para um saber em
uso. Verificamos, assim, por parte das supervisoras cooperantes, uma aposta na
estimulacao da competéncia metarreflexiva e metacritica dos futuros professores
como superac¢io de uma logica de cariz exclusivamente tecnicista e reprodutora das
desigualdades sociais.

As conclusoes deste estudo, e conforme ja referimos anteriormente, parecem,
entdo, ter apontado para alguma eficacia e eficiéncia do programa de formacao em
estudo quer na sua dimenséo instituida (plano de estudos), quer na sua dimensao
instituinte (formacao e supervisao do processo formativo)™ tendo contribuido, por um
lado, para a formacao de professores com um perfil profissional capaz de desenvolver
agoes intencionais, respondendo com competéncia e qualidade aos desafios que
as sociedades contemporaneas lhes colocam e, por outro, para uma valorizagao do

estatuto da profissao docente e para o reforgo da sua identidade profissional.
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Contextualizacao

Das sociedades particulares a perspetiva de sociedade
planetaria — uma ideia de cidadania ampliada

As mudancas sociais que pressionam e desafiam a Escola, nomeadamente quanto
as suas finalidades dltimas e quanto aos papéis, as funcdes e ao desempenho dos
professores, implicam a necessidade de repensar a formacgao destes profissionais
para que possam responder mais adequadamente aos desafios emergentes na
contemporaneidade. Conforme Cachapuz, Sa-Chaves e Paixao (2004), trata-se de
um tempo em que as condi¢oes de complexidade e de incerteza se vém acentuando
extraordinariamente, “dificultando a sustentag¢do de qualquer ideia de certeza, de
continuidade, de permanéncia e de previsibilidade” (p. 15). No entanto, representa
também um tempo de oportunidades e de esperanca, sobretudo no que respeita a
Educacao, na convicgcao de que esta se possa constituir como resposta estratégica
de longo alcance (Delors, 1996).

Durante décadas, os saberes fundamentais foram (e continuam ainda a ser)
confinados as literacias basicas comummente designadas como ler, escrever e
contar. Nao questionando a sua efetiva importancia e indispensabilidade como
base inalienavel dos processos de aprendizagem, é genericamente reconhecido que,
tal modelo, se encontra desfasado da realidade social, sendo hoje evidentes as suas
profundas limitacdes e insuficiéncias quando se consideram as caracteristicas e
complexas relagoes e implicacdes biopsicossociais dos processos de aprendizagem
e de desenvolvimento humano. Com efeito, muito para além destas aprendizagens
elementares, as sociedades contemporaneas, no seu vertiginoso dinamismo,
instabilidade e incerteza exigem dos cidadaos novos saberes que lhes permitam agir
responsavel e adequadamente em situacoes que sdo, a partida, imprevisiveis. Delors
(1996) refere-se-lhes como os pilares da educagdo, salientando nesta metafora a

importancia fulcral do aprender a aprender, do aprender a fazer, do aprender a



viver juntos e do aprender a ser nos processos de desenvolvimento pessoal, social
e humano ao longo do tempo. Conforme relevam Cachapuz, Sa-Chaves e Paixao
(2004) trata-se de saberes que nao se podem ser confundidos com a simples
(mas também indispensavel) “aquisicdo de conhecimentos disciplinares (...), menos
ainda com qualificagdes profissionais (...) que o progresso cientifico-tecnoldgico
constantemente desactualiza” (p. 18), mas como saberes transversais as areas
curriculares e orientados para a agao, isto é, mobilizaveis num dado contexto,
enquanto competéncia, com vista a resolucdo dos problemas emergentes, a
transformacao dos contextos e ao exercicio pleno e responsavel da cidadania.

Assim, trata-se de saberes que, nao podendo ser aprendidos, nem ensinados
por mera transmissao discursiva, como se fossem da ordem dos contetidos, exigem
também novas abordagens didaticas e pedagdgicas sobre as quais se torna urgente
refletir e investigar.

Nesse sentido, a consciencializagdo das institui¢oes de formacao acerca destas
novas questoes torna-se fundamental para que possam aprofundar e atualizar
quer os planos de estudos, quer as abordagens e as estratégias de formacao e, por
essa via, melhorar o perfil de competéncia a desenvolver pelos futuros professores.
Contributos e referentes fundamentais no ambito desta tematica vém alertando
para a necessidade de uma formacao reflexiva, numa perspetiva ecolbgica e critica,
que os capacite para responderem mais eficaz e eticamente a imprevisibilidade
das situacdes e dos contextos, na linha do que socialmente lhes é exigido
(cf. Bronfenbrenner, 1979; Schon, 1983, 1987; Shulman, 1986; No6voa, 1991;
Zeichner, 1993; Alarcao & Sa-Chaves, 1994; Roldao, 2000; Sa-Chaves, 2002, 2003;
Alarcao & Tavares, 1987, 2003). Destaca-se, de igual modo, o papel fundamental
da qualidade da supervisao dos processos de formacao, sobretudo ao nivel da
Pratica Pedagdgica que os inicia no processo de docéncia, o que exige uma reflexao
coerente relativamente as competéncias supervisivas a quem cabe essa orientagao.
E neste quadro que se integra o estudo, ao qual se refere o presente texto, e que foi
desenvolvido na Universidade de Aveiro no ambito da formacao de professores do

1.2 Ciclo do Ensino Bésico™.

75 Estudo integrado na Rede de Cooperacgao Cientifica “Novos Saberes Bdsicos dos Cidaddos no século
XXI, novos desafios a Formagdo de Professores” e desenvolvido entre novembro de 2004 e dezembro
de 2008 com vista a obten¢do do grau de Doutoramento na drea de Didética (orientagdo cientifica da
Professora Doutora Idalia Sa-Chaves). As respetivas provas ptblicas decorreram em fevereiro de 2009 na
Universidade de Aveiro.
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Pressupostos metodolégicos,
objeto de estudo e finalidades

Modelizacao e operacionalizacao do estudo -
das (in)certezas da contemporaneidade ao reajuste
das abordagens investigativas

Tendo, entdo, em consideracdo as mudancas que caracterizam as sociedades
atuais, a sua natureza complexa e em constante transformacao, faz-se sentir a
necessidade de reajuste da atitude investigativa quer nos seus fundamentos e
paradigmas, quer nas novas questoes investigativas que, de forma continuada, se
abrem nos horizontes do conhecimento, quer nas abordagens metodoldgicas e modos
de intervir socialmente que, a elas, melhor se ajustem.

Embora alguns autores (cf. Kuhn, 1962) defendam que a evolucao cientifica se
opera por processos de rutura total entre os paradigmas vigentes, partilhamos a
opinido segundo a qual as diferentes tendéncias paradigmaticas podem encontrar
espacos de didlogo. Indicadores que traduzem esta nova perspetiva sdo as multiplas
designacoes usadas para significar essa possibilidade de interligacdo, como
traduzem as expressoes “nouvelle alliance” (Prigogine, 1996) ou “scienza nuova”
(Morin, 1991).

Trata-se de um quadro complexo, de cariz socioconstrutivista, que preconiza a
participacio ativa do sujeito na construc¢ao do conhecimento proprio, nao descurando
a dimensao ecolégica (Bronfenbrenner, 1979), nem os contextos de vida (Soares, 1995)
onde essa construcao tem lugar. Nesse sentido, e pela sua atualidade, esta perspetiva
(cf. Morin, 1991; Le Moigne, 1994) foi assumida nesta investigacao, tendo em atencao
a natureza recursiva das tematicas que, enquanto seus eixos estruturantes, nele se
cruzam, e cuja visdo fragmentada se apresentaria muito redutora, fragmentante
e inadequada.

O estudo foi desenvolvido empiricamente a partir da experiéncia de formacao
de docentes do 1.2 CEB na Universidade de Aveiro. Inscreveu-se no ambito da area
cientifica da Supervisao da Formacao e pretendeu aprofundar a reflexao acerca da
qualidade da profissionalidade especifica do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico e da natureza
dos sistemas de formacao percebidos como ambiéncias (conceptuais, organizacionais
e funcionais), potencialmente propiciadoras e geradoras dessa mesma qualidade.

Considerou-se, portanto, como objetivo geral, e face a emergéncia de novos
saberes, o aprofundamento do conhecimento acerca dos sistemas de formacao
e dos perfis de profissionalidade de professores do 1.2 CEB, cujas caracteristicas

de monodocéncia pressupdem um perfil de competéncia especifico. Os trés eixos



aqui subentendidos - saberes basicos dos alunos, novas competéncias e formacéao
de professores — pressupuseram, por sua vez, a formulacio das seguintes questdes
de pesquisa:
Quais os saberes basicos que os estudos mais atuais reconhecem como
devendo integrar o perfil de cidadania comum a todos os alunos a saida da
escolaridade basica?
Quais e qual a natureza das competéncias dos professores do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico responsaveis, no exercicio da sua profissao, pelo desenvolvimento
desse perfil?
Quais os principios e caracteristicas paradigmaticas dos sistemas de formacao
que se julgam potenciar a sua qualidade?
Quais os contributos dessa reflexao para a melhoria da qualidade da formagao
de professores do 1.2 CEB e para a regulacao curricular da formacao inicial
de professores para este ciclo do Ensino Basico na Universidade de Aveiro?

Tal como se pode depreender do objetivo geral e das proprias questdes de
investigacao, partiu-se do pressuposto segundo o qual diferentes ambientes
formativos conduzem ao desenvolvimento de diferentes perfis de competéncia pessoal
e profissional para o exercicio das funcoes de docéncia. Assim sendo, admitiu-se
a existéncia de cendrios (Alarcao & Tavares, 1987; 2003) mais congruentes com a
consecucao destes objetivos, procurando sustentar a conviccao de que uma formacao
reflexiva, critica e ecolégica pudesse constituir uma dessas possibilidades. Em
linhas gerais, este estudo de caso (Marcelo Garcia, 1991; Yin, 1994; Chizzotti, 2003;
Muijs, 2004 estruturou-se em trés momentos-chave, percebidos numa abordagem
complexa, como interativos e recursivos, tendo em consideracio as emergéncias
ocorridas ao longo dos préprios processos.

(1) Uma primeira fase alicercou-se na pesquisa, no levantamento e na sistema-
tizacao de referentes tedricos, com vista a fundamentar e orientar o estudo empirico.
Para a construcio deste referencial foram desenvolvidos dois tipos de procedimento,
sendo o primeiro de revisao de literatura e o segundo particularmente dirigido ao
aprofundamento supervisivo na formacao e que aconteceu no ano letivo de 2006/07,
com a participagdo nas reunifes de reflexao de trés nicleos da disciplina de Pratica
Pedagogica, do 4.2 ano da Licenciatura em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico.

(2) A segunda fase privilegiou a construgao, a validagao e a aplicac¢ao dos instru-
mentos de inquiri¢do — questionarios e entrevistas. A aplicacdo dos questionarios
foi feita a totalidade dos professores ja licenciados pela Universidade de Aveiro
(n=230), desde que o plano de estudos passou a conferir o grau de Licenciatura no
ano letivo de 1998/99 até 2004/05. Este processo de inquiri¢ao justificou-se pela
importancia de compreender as representacoes dos professores por referéncia as

praticas profissionais que desenvolveram ap6s a sua formacao inicial, procurando
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identificar fatores de facilitacao e de constrangimento como possiveis contributos
a reconfiguracdo do perfil de competéncia profissional a saida da formacgao
inicial. No tratamento dos dados recolhidos utilizaram-se as técnicas de andlise
de conteddo para as questdes abertas (Bardin, 2004; Silva, Gobbi & Simao, 2005)
e procedimentos estatisticos para as questoes fechadas (Pardal & Correia, 1995),
recorrendo-se neste ultimo caso ao software SPSS.

As entrevistas foram realizadas junto de uma amostra nao-casual (Hill & Hill,
2005) constituida por um supervisor institucional e trés supervisores cooperantes,
os quais orientaram e supervisionaram as experiéncias de pratica pedagogica dos
alunos em formacao. Este tipo de inquiricao permitiu compreender as representagoes
dos professores supervisores, por referéncia as suas praticas supervisivas e seus
possiveis contributos para a reconfiguracao do perfil de competéncia profissional do
futuro professor a saida da formacao inicial, para aprofundar a reflexao acerca da
relagdo supervisiva e, também, para conhecer a importancia atribuida a qualidade
dos ambientes supervisivos no desenvolvimento dessas competéncias. A informagio
recolhida foi analisada através da técnica de analise de contetdo, com recurso a
algumas funcionalidades do software Nud*ist.

(3) A terceira fase foi dedicada a elaboracdo, a reafericdo e a validacao dos
instrumentos de andlise, tratamento e sistematiza¢do da informagao num processo
que conjugou os contributos referenciais provenientes da pesquisa bibliografica e do

enquadramento tedrico, bem como os contributos emergentes no estudo empirico.

Resultados

Discussao critica da informagao — cruzando conhecimento
tedrico referencial e conhecimento emergente

Visando um entrelagamento entre os pressupostos tedricos e os indicadores
emergentes no estudo empirico, procuramos agregar e conciliar multiplos pontos de
vista e, por essa razdo, retomamos os eixos orientadores da investigac¢ao, no sentido

de melhor contribuir para uma leitura global do préprio estudo.
Quanto aos saberes basicos dos alunos
Um pouco por toda a Europa e também nos Estados Unidos da América, diversos

estudos e relatdrios parecem corroborar a ideia de que hoje os cidadaos necessitam

de desenvolver um conjunto de saberes basicos que lhes permitam responder



adequadamente aos desafios colocados pela sociedade, nomeadamente os processos de
globalizagao e a transicao para economias baseadas na informacao e no conhecimento.
Esta visdo encontra-se patente, de igual modo, nas conclusoes do Conselho Europeu
(2000)7 e nas OrientacGes Integradas para o Crescimento e o Emprego (2005-2008,
2007-2013), sendo também nesse esfor¢o que este estudo se inscreveu.

Uma leitura global dos resultados permitiu constatar que os contributos do aporte
tedrico, bem como os emergentes no estudo empirico, se encontravam coerentes
com os principios enunciados pela UNESCO (Delors, 1996), organizando-se numa
triplice dimensao que religa epistemologicamente as dimensdes saber, saber-fazer e
saber-ser. Observou-se ainda que os saberes basicos relacionados com a cidadania,
o desenvolvimento do espirito critico e as competéncias para aprender a aprender
se apresentaram transversais, quer ao referencial tedrico, quer ao referencial
emergente. No entanto, foi também possivel constatar a importancia atribuida
pelos participantes no estudo aos saberes teéricos disciplinares, o que corrobora a
convicgao de que “um cidadao nao se forja s6 pelo conhecimento e pelo saber-fazer,
mas especialmente, pelo saber ser e pelo saber estar, pela forma como usa esse
conhecimento no seu quotidiano” (Azevedo, 2007, p. 35).

Retomando Lobo Antunes (2005)7, o desafio sera também humanizar as relac¢oes
entre os diversos intervenientes nos processos de ensino e de aprendizagem, relevando
aimportancia da negociacao e da procura de consensos. Parece ser no religar destes
diferentes pressupostos que se desenha a nova natureza epistemologica destes saberes
que se coadunam com a no¢ao de competéncia avangada por Perrenoud (1999)
como saber em ag¢do ou como saber em uso. Nao se trata, pois, de mais ou menos
contetidos a memorizar, mas de diferentes tipos de saber a serem mobilizados para a
intervencao qualificada no quotidiano. Com efeito, se parece haver um relativo acordo
entre as diversas instancias quanto ao conjunto de saberes basicos a desenvolver ao
longo da escolaridade obrigatéria, entao a questao pode ser colocada de um angulo
diferente, encontrando-se relacionada com os professores a quem cabe a promocao e
o desenvolvimento desses saberes basicos, pressupondo que estes estejam preparados
para adequar a sua acao as necessidades e as motivacgdes dos seus alunos, o que
também exige um perfil de competéncia profissional mais complexo. E neste contexto
que todos os olhares se concentram nestes profissionais, ampliando a abrangéncia

do seu papel, pedindo inovagoes, “desejando que reconstruam valores e certezas que

76 O Conselho Europeu realizou uma reuniao extraordinaria em 23-24 de margo de 2000, em Lisboa, a
fim de acordar num novo objetivo estratégico para a Unido tendo em vista reforcar o emprego, a reforma
econdmica e a coesao social no &mbito de uma economia baseada no conhecimento.

o

77 Lobo Antunes, J. (2005). Notas do Seminario “Umana cosa ¢”. Ciclo de conferéncias “Espelhamento,
Interrogacdo e Metamorfose” da unidade curricular Cultura, Conhecimento e Identidade, do Doutora-

mento de Base Curricular em Didética. Aveiro: Universidade de Aveiro (1.2 edi¢do).
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a sociedade desmoronou, pedindo que renovem os seus conhecimentos ao ritmo que

a sociedade de informacao impoe” (Formosinho, 2002, p. 10).

Quanto as competéncias dos professores
do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Na linha de pensamento que sustenta e organiza o estudo, e no sentido de que
cada um possa desenvolver-se integralmente, pensa-se que cada cidadao deve
apropriar-se de um conjunto de saberes basicos e estruturantes que, mutuamente
comprometidos, se tornam condicio sine gua non para a sua realizacdo pessoal e
para o exercicio pleno da sua cidadania. Esta convic¢ao é legitimada por numerosos
estudos e relatérios e surge também referenciada pelos contributos que emergiram
no desenvolvimento da nossa investigagao.

Em tracos gerais, este conjunto de fontes relevou a importancia de cada cidadao
poder desenvolver um conjunto de competéncias gerais, de natureza transversal e
transcurricular, e transversais, que lhe permitam continuar a aprender, a refletir
criticamente e, consequentemente, a adaptar-se de forma criativa a novas situagoes.
Por outro lado, também os saberes tedricos referenciais e as competéncias especi-
ficas sdo entendidas como essenciais ao exercicio da profissdo. Refere Sa-Chaves
(2007) que:

héa na docéncia questdes que lhe sdo proprias e que apelam a competéncias
transversais a todas as areas cientificas e outras que se auto-determinam nas
caracteristicas epistemologicas dos saberes proprios de cada area cientifica. Umas
e outras sdo elementos constitutivos do perfil identitario daquilo que, hoje, se

pode entender por ser professor.™

Neste inicio de século, parece haver um generalizado acordo quanto ao acréscimo
de exigéncias feitas a escola e, consequentemente, aos professores. E esperado
que estes profissionais detenham as competéncias necessarias para assegurarem
aprendizagens de qualidade aos seus alunos, socialmente tteis e legitimadas e que,
de forma geral, lhes permitam continuar a aprender e a formar-se ao longo da vida.

A primasgia atribuida a dimensdo humana emerge nos diversos contributos
que informaram este estudo, pelo que se pressupde que a qualidade das relagoes
interpessoais se constitua como suporte ao desenvolvimento humano, numa época

marcada por exponenciais avancos tecnologicos. As diversas propostas avancadas

78 Sa-Chaves, 1. (2007). Construcao de conhecimento e desenvolvimento humano: uma abordagem
(multi)referencial (notas da conferéncia). Encontro “Didlogos sobre a docéncia em Psicologia”, Centro de
Convengoes da UNICAMP, Brasil.



traduziram-se num perfil de competéncia profissional mais complexo e articulado
que, no contexto atual, permite multiplos rearranjos, possibilitando ao professor
ajustar, estrategicamente, a sua ag¢do as contingéncias e aos desafios emergentes em
cada contexto e em cada circunstéancia.

As propostas avancgadas através do referencial tedrico, bem como os contributos
emergentes através dos questionarios e das entrevistas (referencial emergente) foram
variadas e muito consonantes, embora nem sempre se verificasse uniformidade
na terminologia utilizada. Numa visao transversal, reforcamos as ideias-chave
que se constituiram como pontos centrais para compreender a nova natureza das
competéncias do professor:

Reflexdo critica e informada (por saberes e valores) nos processos de tomada
de decisao;

Consciente, rigoroso e atualizado conhecimento profissional (articulando as
suas multiplas dimensoes) para o desenvolvimento de praticas curriculares
adequadas as especificidades das circunstancias;

Promocdo e vivéncia de prdticas cidadds inscritas no quadro da sociedade
atual e dos instrumentos reguladores, tais como a Declara¢ao Universal dos
Direitos do Homem;

Relagao fraterna com o Outro, numa perspetiva de cooperacgio e colaboracao
e numa leitura intercultural e solidaria da cidadania;

Consciéncia e predisposi¢cdo para aprender a aprender (...).

De forma genérica, podemos, entdo, dizer que estamos perante um conjunto de
contributos que privilegia ndo apenas competéncias gerais e transversais, mas que
também valoriza um conjunto de conhecimentos teéricos e de competéncias didaticas
especificas essenciais ao desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem.
Assente num ideal de cultura humanistica, o perfil mapeado neste estudo retine, numa
triplice dimensao, e como referimos anteriormente, as dimensdes saber, saber-fazer e
saber-ser. Ou seja, a competéncia profissional deixa de estar exclusivamente centrada
nas dimensdes saber e saber-fazer, passando a valorizar a dimensao saber-ser, que
se centra na promog¢ao, no desenvolvimento identitario e na vivéncia da cidadania.
Um compromisso ético e social que percorre os diversos niveis sistémicos, isto é, de
compromisso consigo mesmo e com a comunidade educativa da qual faz parte (nivel
micro) a um nivel macrossistémico que aqui consideramos a sociedade-mundo. E
talvez esta consciencializacdo que legitima a importancia atribuida aos saberes e as
competéncias de cidadania, de espirito critico/reflexdo, de comunicagdo, de relagdo
com o Outro como dimensdes fulcrais e estruturantes do conhecimento profissional.
Trata-se de uma nova natureza epistemolégica do perfil de competéncia profissional
do professor do 1.2 Ciclo do Ensino Basico que, de acordo com Sa-Chaves (2007) é,

concomitantemente, um perfil de cidadania:
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A profissao docente apenas é entendivel no pressuposto da possibilidade do
desenvolvimento pessoal, social e humano. Ou seja, ndo é pensavel fora das suas
finalidades, relativamente ao compromisso entre Educacao e Sociedade. Se a
Educacio se propoe, a Sociedade espera. E é nesta expectativa que as sociedades
interpelam a Escola e interpelam os professores, chamando-os a0 compromisso social

de transformacao, de inovagao e de renovacao do contrato com o devir do mundo. ™

E nesse sentido que a escola precisa de se centrar cada vez mais na transformacio
dos individuos em atores sociais conscientes que, combinando uma identidade
singular com o respeito pela diversidade cultural e social, construam um tipo de
acdo emancipada e nao reprodutora de modelos alheios, bem como uma nogao de
cidadania e de responsabilidade abrangente, sustentada e legitimada pela ideia de
bem comum. Nesse sentido, estamos convictas de que a qualidade e a natureza das
ambiéncias e culturas de formagao podem contribuir de forma significativa para

esta tomada de consciéncia.

Quanto as ambiéncias e culturas de formacéo
e de supervisdo

As grandes mudancas que se observam e que marcam de incerteza todos os
contextos de pensamento e de a¢o, evidenciam a necessidade de repensar a
natureza da missao que a Universidade se propde, quer na dimenséo investigativa,
quer formativa. Esta ideia traz a reflexdo a qualidade das ambiéncias e culturas de
formacao que, conjugando as dimensoes saber, saber-fazer e saber-ser, possibilitam
o desenvolvimento pessoal e profissional dos cidadaos. Em conformidade com

Sa-Chaves (ibidem) isto significa:

trazer aos programas de investigacao e de formacao, propostas mais ousadas
de reflexdo compartilhada, onde diferentes perspectivas epistemolégicas
(disciplinares), diferentes metodologias e diferentes autores possam ser
dialecticamente convocados e articulados a luz de objectivos de maior abrangéncia
e de mais genérica compreensao das relagdes interpessoais, interinstitucionais

e interculturais.

Ou seja, uma visao mais humanizada, reflexiva e critica das ambiéncias e culturas
de formagao, enquanto meios de matis e melhor cidadania para todos. Nesse sentido,
os contributos resultantes da revisao de literatura e dos instrumentos através dos

79 Séa-Chaves, 1. (2007). Construgdo de conhecimento e desenvolvimento humano: uma abordagem (multi)
referencial (conferéncia). Encontro “Didlogos sobre a docéncia em Psicologia”, Centro de Convengdes da
UNICAMP, Brasil.



quais se operacionalizou o estudo empirico, permitiu-nos obter alguns indicadores
acerca dessas caracteristicas paradigmaticas. Retomando esses contributos,
enumeramos alguns que, nos dois referentes, sao percebidos como fundamentais
ao desenvolvimento de praticas formativas de qualidade.

a) Pessoalidade e interpessoalidade - Conceitos que, sendo transversais ao
referencial teérico e ao referencial empirico do estudo, surgem referenciados
como meios fundamentais para o desenvolvimento integral da pessoa e, de forma
diferida, da prépria humanidade. Dai, a importancia atribuida as competéncias
comunicacionais que permitem a negociag¢ao das rela¢des na construcido dos
significados, na confianga, na capacidade de argumentacao, no cultivo permanente
de relagoes de solidariedade, de respeito mutuo, de proximidade e de afetividade,
como foi referido nas entrevistas pelas supervisoras. Esta perspetiva encontra
suporte na expressao de Touraine (1997), quando o autor refere que, tal como a
escola, também as instituicdes de formacao precisam de concentrar mais a sua
atenc¢do na formacao pessoal, tornando-se “escolas do sujeito”.

b) Formagdo cientifica e didatico-pedagogica rigorosa e atualizada - Os
professores inquiridos referem que, numa primeira dimensao da sua formacao,
o professor trabalha com uma pluralidade de saberes, de matriz disciplinar, ja
definidos, organizados e produzidos e que constituem parte insubstituivel do
repertério de informacoes de que deve dispor para o exercicio de sua profissao.
Sdo esses saberes, situados na confluéncia das teorias da Educagio, da Pedagogia e
de ciéncias como a Sociologia, a Psicologia, a Antropologia, a Filosofia, a Historia,
a Linguagem, as Ciéncias Sociais e da Natureza e que correspondem a designacao
de conhecimento de conteiido proposta por Shulman (1986), que constituem as
areas do conhecimento nas quais o futuro professor deve ter inicia¢do. No entanto,
consideraram também fundamental o desenvolvimento de competéncias didaticas,
ou seja, e retomando o mesmo autor (ibidem), da dimensao conhecimento pedagdgico
de contetido enquanto capacidade de tornar o conhecimento de contetido aprendivel
pelos alunos. E nesse sentido que a formacao inicial deve disponibilizar uma série
de oportunidades para que o futuro professor desenvolva, na sua complexidade,
os saberes especificos da sua profissdo, nomeadamente, no que se refere ao
campo especifico da sua pratica curricular e da organizacio e gestao pedagogica
propriamente ditas, no respeito pelos valores e pelo compromisso educacional com
o desenvolvimento pessoal e social dos cidadaos. Sao os saberes que caracterizam e
que fundamentam os processos de ensino e de aprendizagem, as suas teorias, as suas
determinacdes legais e, particularmente, o conjunto de saberes necessarios a gestao
educacional, entendida como a organizac¢io do trabalho em termos de planificacio,
de coordenacgdo, de acompanhamento e de avaliacio nos sistemas de ensino e em

processos educativos escolares e nao escolares que, numa perspetiva de inclusao,
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devem constituir objeto de reflexdo por parte das institui¢des de formacao, face as
caracteristicas das sociedades atuais, em geral, e do ptiblico escolar, em particular.

c) Epistemologia da prdtica — Do ponto de vista epistemoldgico, os participantes
no estudo empirico atribuiram também muita importancia a prdtica e a reflexdo
sobre a mesma como vetor de anélise do fazer quotidiano, destacando a sua relacio
essencial com o saber situado em contexto vivencial e pedagogico-didatico. Trata-se
de uma funcao mediadora de construcido de saberes junto de outros sujeitos em
processos de formacao que, de modo reflexivo, tém acesso a informacao, tornando-se
igualmente sujeitos transformadores. A pratica pedagobgica na formacao inicial de
professores assume uma func¢éo eminentemente de construgdo de conhecimento
profissional, objetivando os processos de aprendizagem para a emancipacgao social
e profissional do professor, razio pela qual a experienciacdo em contextos de
intervengdo diversificados é considerada uma mais-valia.

d) Contextos e transigoes ecoldgicas nos processos de desenvolvimento - De forma
genérica, parecem remeter para um conjunto de principios definidores de uma
filosofia que, indo além dos aspetos técnicos da pratica (embora valorizando-os),
procuram abranger questoes de ordem ética, de cidadania, de cultura, contribuindo
para uma formag¢ao mais abrangente, com maior potencial formativo e sentido
transformador.

e) Abordagem reflexiva - Conceito amplamente reconhecido nos dois referenciais
(tedrico e emergente) como caracteristica fundamental na formacao de professores.
Os mecanismos de desenvolvimento de competéncias de reflexao foram apontados
pelos professores inquiridos como imprescindiveis ao cabal exercicio das suas
funcGes profissionais, permitindo-lhes pensar as praticas e empreender novas
diregdes sempre que se justificasse, num processo de consciencializacdo alargada
e progressiva acerca da sua ac¢ao e intervencao profissional.

f) Cidadania - As transformagoes profundas que a sociedade tem vindo a sofrer
tém desafiado as concepg¢oes e praticas de educagdo para a cidadania. Retomando
os referentes, esta nova ideia de cidadania requer um novo tipo de cultura educativa
e de formacdo, traduzida numa perspetiva, que entrelace o saber e o saber-fazer
numa atitude de reconfiguracao identitaria dita como saber-ser. Esta ideia emergiu
no enquadramento tedrico e também no estudo empirico (nomeadamente através
das entrevistas), pelo que as questdes relacionadas com a mudanca e transformagio
de concepcdes e de praticas dos futuros professores foi, por eles mesmos, encarada
como uma nova tendéncia da formacao no ambito alargado da sua propria
cidadania. Constata-se que estas representacgoes e praticas configuram um novo
entendimento do conceito, o que é também bem evidente nos préprios referenciais
relativos aos saberes basicos e is competéncias de alunos e de professores. K, a esta

luz, que os sistemas de formagao devem repensar os seus planos de estudo, mas



sobretudo as linhas estratégicas de acao e desenvolvimento curricular, que lhes
estdo subjacentes.

g) Cultura humanistica - O referencial teérico aponta para a necessidade de
humanizar as ambiéncias formativas, no sentido de que estas possam promover e
desenvolver no formando um conjunto de saberes e competéncias cognitivas, afetivas,
éticas e de agdo suscetiveis de capacita-lo para participar nos processos de tomada de
decisao, contribuindo para a melhoria da qualidade dos contextos sociais nos quais
(inter)age. No entanto, este tipo de competéncia, se desvinculada de uma pratica
consentinea e coerente, conduz a sensacio de que se trata de mais teoria. E nesse
sentido, que a formacdo inicial de professores se pede uma vivéncia efetiva da palavra
que se professa, promovendo esse exercicio quotidiano como ambiéncia e cultura de
formacao, e possibilitando também ao futuro professor essa experienciacao/reflexao
em contexto real de pratica curricular. Ou seja, uma integra¢dao e um compromisso
entre o discurso e a a¢do, como condicao imprescindivel a aprendizagem significativa
e a coeréncia identitaria do futuro professor.

Em sintese, e cruzando a informacao dos dois referenciais considerados, obser-
vou-se uma grande coeréncia nos principios e nas caracteristicas paradigmaticas
que se julgam potenciar a qualidade da formacao. Cabe-nos ainda referir que a
formacao ndo pode ser desligada, quer dos saberes basicos que hoje os estudos
reconhecem como essenciais ao perfil de cidadania dos alunos, quer dos saberes e das
competéncias que se exigem ao professor com vista a um desenvolvimento integrado

desse mesmo perfil.

Contributos do estudo de caso

Para uma possivel regulacéo curricular da formagao
inicial de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico
na Universidade de Aveiro

Com vista a uma reflexdo aprofundada, retomamos alguns dos indicadores que
fomos evidenciando nos pontos anteriores. A visao positiva acerca das ambiéncias
formativas e supervisivas vivenciadas na Universidade de Aveiro remeteu-nos, em
primeira instancia, a consciencializacdo da importancia de contextos estimulantes
na promog¢ao e no desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais,
valorizando a formacéo cientifica e didatico-pedagogica dos professores do
1.2 Ciclo do Ensino Basico, numa perspetiva de cidadania ampliada. Tal como ja

vimos anteriormente, também o perfil de formacao destes profissionais parece
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religar numa triplice dimensao, as dimensdes saber, saber-fazer e saber-ser. Com
efeito, neste estudo, professores e supervisores nio perspetivam os processos de
supervisao da formag¢do como meras estratégias de avaliagdo das aprendizagens,
embora tenham consciéncia da importancia formativa da vertente avaliativa que
lhes esta subjacente.

Salvaguardadas e relevadas naturalmente algumas sugestdes de melhoria e
a reflexdo sobre os constrangimentos encontrados nos processos formativos e
entendidos como novas oportunidades de desenvolvimento pessoal e profissional,
observa-se uma relativa coeréncia entre as representacgoes dos professores e dos
supervisores acerca das praticas formativas/supervisivas desenvolvidas na sua
formacao inicial na Universidade de Aveiro. Os professores, na qualidade de
ex-alunos, e os supervisores inquiridos consideraram fundamental um maior
didlogo entre a instituicdo de formagdo e a escola do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, o
que foi recorrentemente referido pelos primeiros quando propéem uma dimensao
experiencial mais alargada da disciplina de Pratica Pedagbgica supervisionada.
Este reforco da interac@o possibilitaria também reaferir conteiidos desenvolvidos
em diversas disciplinas, nomeadamente nas areas de Lingua Portuguesa, de
Matematica e de Necessidades Educativas Especiais, o que demonstra a preocupagao
com o desenvolvimento de saberes tedricos referenciais que permitam aos alunos
“ler” e intervir no mundo, como também preocupacgdes de ordem ética e social que
se prendem com as questdes de uma escola para todos.

No processo de continuidade/transicao que a Universidade Portuguesa atravessa,
este estudo permitiu confirmar um conjunto de principios que, independentemente
da marcacao histoérica, parecem constituir um eixo para a regulacao curricular
da formacao inicial de professores do Ensino Basico. Esta constatagdo baseou-se
principalmente nos indicadores inferenciais emergentes nos questionarios e, em
grande parte, confirmados pelas entrevistas. Principios como a valorizagio da
pessoalidade do formando, a promocdo da reflexdo intencional, como condicio
para a ag¢do consciente e responsavel, a possibilidade do formando experienciar
contextos sociais, pedagogicos e curriculares diversificados, assumindo novos
papéis e funcdes e obtendo referentes diversificados indutores da reflexao critica, a
aposta numa rigorosa formagdo cientifica e diddtico-pedagogica numa perspetiva
de cidadania, a valorizag¢do da relagdo interpessoal e de praticas colaborativas na
construgdo de conhecimento foram alguns dos aspetos que permitiram entender a
qualidade das ambiéncias de formagao e de supervisao como importantes suportes
ao desenvolvimento integral do futuro professor. Salienta-se, que se trata de uma
filosofia de formacao que, indo além dos modos de socializagdo pré-profissional,
encontra fundamento nas principais tendéncias das teorias da complexidade ao

destacar a possibilidade de (trans)formacao do sujeito e a agao recursiva e de



regulacao entre subsistemas (pessoais, profissionais e institucionais) nos quais a

aprendizagem e a propria vida decorrem.

Religando e abrindo outras
possibilidades

Os conceitos de imprevisibilidade, de irreversibilidade, de contingéncia e
de probabilidade marcam de forma decisiva as sociedades atuais, sendo este o
contexto que parece sustentar a necessidade dos alunos, enquanto cidaddos,
desenvolverem um referencial de saberes béasicos que lhes permitam agir e
reagir de forma adequada, refletida e critica. Como vimos, é neste sentido que
a escola, e em particular aos professores, sao também colocados novos desafios,
sendo estes confrontados com novas formas de aprender (suas e dos alunos) e,
consequentemente, com novas maneiras de ensinar.

Nos dias de hoje, nenhuma caracterizacao das func¢oes da Educacao parece mais
adequada do que a associacao da mesma a formacgao do cidadao, a construcéo,
ao desenvolvimento e a vivéncia da sua cidadania. Nos mais variados paises,
e em diferentes contextos, a educac@o para a cidadania tornou-se um ideario
cuja legitimidade nao parece sustentar qualquer divida. As propostas dos
novos saberes basicos a desenvolver pelos alunos, bem como as competéncias
exigidas aos professores constituem, elas mesmas, perfis de uma nova cidadania.
Trata-se de saberes e de competéncias que todos os cidaddos devem desenvolver
harmoniosamente e, por isso, cabe-nos também ressalvar que o nivel de desenvol-
vimento e de aprofundamento de tais saberes e/ou competéncias é variavel em
funcao do nivel de desenvolvimento (pessoal, emocional e cognitivo). Ou seja, do
nivel de desenvolvimento biopsicolégico dos sujeitos e, ainda, dos contextos de
formacao e de intervencéo nos quais interagem.

Estabelecendo entre si uma simbiose, quer o perfil do aluno, quer o perfil do
professor, parecem contemplar um conjunto de saberes e de competéncias comuns
dos quais se salientam:

Competéncias para aprender a aprender;

Competéncias comunicativas, facilitadoras do aprender a viver com os outros;
Competéncias interpessoais, geradoras de relacionamentos amigaveis e
fraternos na linha dos processos de humanizacao da escola;

Competéncias de pensamento critico, condi¢do da acdo consciente e
inteligente, ligada ao saber fazer;

Competéncias em novas tecnologias de informagdo e comunicag¢do (TIC),

facilitadoras das abordagens técnicas do fazer pedagdgico;
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Conhecimento de conteido disciplinar, referenciado a todas as areas
cientificas e pedagdgicas da matriz programatica inscrita nos projetos
curriculares (de turma...);

Competéncias de cidadania, enquanto condicao inalienavel do aprender a ser.

E neste pressuposto, segundo o qual a natureza dos perfis do aluno e do
professor se aproximam epistemologicamente, que faz sentido repensar as loégicas
e as dinamicas da sua formacgao e da respetiva supervisdo. Embora valorizando
os aspetos técnicos da pratica, considera-se fundamental centrar as estratégias
de supervisdo também nas questdes relacionadas com a dimensao saber ser, de
ordem ética, social e de cidadania, ganhando assim um maior potencial formativo e
transformador. Assim, os processos supervisivos, também considerados estratégias
de formacao e da sua regulacio e orientac¢ao, sao entendidos como formas de
acompanhar e de orientar o processo de desenvolvimento do formando nas suas
multiplas dimensdes, criando condi¢Oes para a sua progressiva autonomia. Cabe
aqui a ideia da importancia de uma supervisdo ndo standard (Sa-Chaves, 2002),
ajustada aos contextos (pessoais e sociais), embora nao descurando os eixos
estruturantes do plano de formacgao.

Pode-se, entao, concluir que a Supervisao terd como principal missao o desen-
volvimento de competéncias que, em cenarios de imprevisibilidade e mudanca,
permitam ao professor agir responsavelmente e, nesse sentido, a imprescindibilidade
do desenvolvimento de competéncias reflexivas e para aprender a aprender.

Assim, fundamentar uma proposta de formacao inicial de professores do 1.2 Ciclo
do Ensino Béasico pressupode identificar diversos pilares sobre os quais se efetua o
quotidiano da sua formacao, ou seja, uma dimensao teérica que lhe da sustentacio
e adimensao pratica do seu acontecer, por referéncia ao conjunto de saberes basicos
dos alunos e ao perfil de competéncia profissional do professor. Considerando
estas duas vertentes de forma integrada, essa compreensiao aponta para o
desenvolvimento de competéncias profissionais para uma praxis transformadora,
dirigida a emancipacao profissional e humana dos formandos que, em diferentes
niveis, implica uma visao de mundo comprometida com as ideias de bem comum,

ou seja, de cidadania universal.
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Introducao

Urbanidade e Educag¢do Cultural - Estudo de Caso em Supervisdo Ecologica®®,
constitui o tema que sintetiza o ntcleo de conceitos subjacente ao tema de um estudo
que defende uma perspetiva de reconceptualizagido da formagao de professores de
artes e tecnologias, apoiada em modelos de supervisdo reguladores dessa formagao.

A tematica, que indicia o conceito de urbanidade reportada a cidade qualificada
e qualificante, pretende remeter para uma dimensao a qual a escola se pode aliar e
desse modo ativar a sua vocagao culturalizante através da promocéao do respeito pelo
patrimonio historico, artistico e cultural nas suas praticas educativas, orientadas
para o exercicio responsavel da profissionalidade e da cidadania.

Num ambito complementar, mas igualmente relevante, importa salientar a
supervisdo numa perspetiva ecoldgica, que, comprometendo agentes e situagdes em
contextos dindmicos, se apresenta como indutora da reflexao e agao criativas sobre

novos percursos de inovagdo pedagogica, formativa e supervisiva.

Educacéao Cultural — escola,
cultura e cidadania

O conceito de educagao cultural remete nesta reflexao para a implicacao da
escola na formacao e educagdo, tendo por referentes o patrimoénio social, artistico
e ambiental, enquanto esp6lio fundamental ao reconhecimento e compreensao

aprofundada das realidades urbanas, nas quais a escola se integra como entidade

80 Tema da dissertacdo de mestrado, orientada pela Professora Doutora Iddlia Sa-Chaves, na qual se
apoia este texto e que foi publicada em 2006 pela Editorial Novembro sob o titulo Urbanidade e Educag¢do

Cultural - Supervisdo e Formagao em Educag¢do Artistica e Tecnoldgica.



fisica e institucional. No quadro deste pressuposto, a educacao cultural privilegia,
entre outros objetivos, a defesa dos bens culturais, materiais e imateriais, enquanto
imperativo civico fundado no patrimoénio, testemunho da historia e da memoria das
sociedades que vém tendo dele diferentes entendimentos, por sua vez resultantes da
relacdo entre contexto fisico e dimensao humana, geradora de cultura e identidade.

E uma ideia & qual subjaz a necessidade de alteracio de diretrizes curriculares
sustentadas em modelos tradicionalistas, afastados de uma matriz integradora de
diferentes possibilidades de atuacao educativa e formativa, conducente a aquisicao
de niveis de civilidade que se revé na qualificacdo da cidade, dos cidadaos e da vida
comunitaria, tradutora do sentido de urbanidade.

E exatamente pelas razdes aduzidas que a escola nio pode sujeitar-se a uma
ortodoxia difusa, latente na estratificacio de logicas que inviabilizam a renovacao
do modus faciendi daqueles professores que pretendem desenhar no seu horizonte
a escola culta, que, segundo Sa-Chaves (2011), interpreta e reconstr6i em si, como
mais-valia, a diversidade plural das culturas que a habitam.

A reconfiguracao da escola atual nao pode, como tal, tender ao retrocesso e a
recuperacio de normas caracterizadas por uma hierarquizagao obsoleta de saberes,
arreigada a uma racionalidade esboroada no tempo e pelo tempo. A escola deve
promover um desenho curricular que vise a educacao para a cidadania, integrando
de forma equilibrada e articulada disciplinas que garantam a formacao integral
dos alunos, o que pressupde modos de organizacdo epistemolédgica de diferentes
saberes disciplinares capazes de garantir experiéncias de aprendizagem geradoras
de culturas reflexivas, essenciais a renovagao coerente das institui¢oes educativas
no quadro dos desafios que se lhes colocam na contemporaneidade.

O curriculo, quer na sua dimensao instituida, quer instituinte deve, assim,
assumir-se como um sistema integrador que contempla um ntucleo de objetivos
e competéncias fundamentais, e simultaneamente, segundo Sa-Chaves (2002),
garantir a flexibilidade capaz da interpretacdo e perce¢do de cada contexto, logo,
de tomadas de decisdo ndo standard a implementar em fun¢ao dos alunos, das
circunstancias e do seu tempo.

E esta escola, dotada de um ensino e de uma educacio que privilegia os
valores éticos, que Sa-Chaves (2003) salienta, ao considerar que cabe a escola a
reivindicacao para si propria e para os seus professores, de uma nova cidadania
fundada na vivéncia democratica, por sua vez, apoiada nos valores da “liberdade
responsavel, da solidariedade fraterna e da justica como bens imateriais, mas
decisivos, nos percursos de desenvolvimento pessoal, social e humano” (p. 23).

Sao convicgdes que apelam a uma visdo atualizada e reiterada sobre a natureza e
o papel da escola predisposta para a renovagao, fundada em dindmicas resultantes

de parcerias ativas que reforcam a ligacao sistémica ao mundo real. Como
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consequéncia, propiciam a aquisicdo de saberes e competéncias mobilizaveis no
quadro das relagdes entre cidadaos, e destes com os seus contextos de atuacao,
numa atitude de reflexividade social e didlogo democratico que reanima a defesa
dos valores humanistas que devem presidir aos esforcos de regulacao e dignificacido

das sociedades contemporaneas.

Educacao Artistica e Tecnologica -
escola, patrimédnio e cidade

A educagdo artistica e tecnolbgica afirma-se hoje como area de desenvolvimento
essencial a alfabetizagdo do homem, pelo que, ao entendermos como desajustada e
inviavel a sua menorizac¢ao nos planos curriculares, consideramos a sua pertinéncia
ao longo do processo educativo e formativo, imperativo acentuado pelas complexas
dinamicas culturais e pelas exigéncias impelidas pela mundializacao dos sistemas.

A afinidade entre arte e tecnologia, na articulagao criativa e inovadora com
realidades culturalmente diversas e sobretudo com a avaliacdo critica dos sistemas
humanos, contribui para a requalificag¢do das literacias sociais e para a promocao
da difusdo de dinamicas multi e interdisciplinares indutoras do progresso em
diferentes dominios.

Esta visdo de educagio pela arte, para a arte e com a arte, aliada a tecnologia, ndo
pretendendo reproduzir estereétipos, visa fundamentalmente gerar um universo de
reflexdo capaz de resgatar novas ideias e vias de formagao integral que respondam
aos novos modos e tempos, contrariando a incubagio ideolégica de matriz inica que
parece querer impor-se a partir dos poderes instituidos.

Assim, a escola, a quem compete garantir o desenvolvimento integral do aluno no
respeito pela sua condi¢do humana, deve proporcionar experiéncias de formagao,
no seio das quais se cruzem fatores cognitivos oriundos das relacoes e influéncias
racionais e emocionais, sempre no respeito pelo sentido genuino e singularidade
de cada aprendente. As estratégias conducentes a garantia deste desenvolvimento
s6 serdo possiveis através da diversificacio de experiéncias em areas e ecologias
diferenciadas, numa perspetiva inclusa que comprometa ambitos de formacéio e
os proprios alunos nas suas diferentes condic¢Ges sociais, econdémicas e culturais,
contrariando uma cultura curricular seletiva e determinista, remetida a clausura
do quotidiano secular da escola.

Os pressupostos que vimos enunciando apontam, entdo, para a promocao de
um movimento de validacio educativa do patrimoénio cultural, dialética centrada

numa ideia de escola que, implicando as artes e os equipamentos culturais, viabiliza



aideia de cidade como patriménio educativo, o qual se pode afirmar como projeto
de formacao de futuros profissionais sensiveis as problematicas da humanizacao e
qualificagdo dos espacos de vivéncia coletiva.

A cidade, assim entendida como patrimoénio cultural e educativo, deve reivindicar
dos seus contextos, nos quais se integram as proprias escolas, a qualidade que
a dignifique fisica e socialmente, na linha de Ambrésio (2004), quando defende
uma imagem da educag¢do na e da cidade através de multiplos meios, espacos e
oportunidades de educacao e formacao. O que, segundo a mesma autora, € possivel
através da implicag¢do de parceiros detentores de experiéncias multidisciplinares
no contexto da organizacao e gestdo das cidades, traduzindo-se essa parceria num
exercicio amplo de cidadania.

Essa cidade exige, portanto, a participacao alargada de cientistas, técnicos,
artistas e professores, a que se devem associar os cidadaos na regulacao dos processos
de reelaboracao, transformando-a num grande laboratério de reflexao e intervengao
humana, assumindo-se assim como territorio de experiéncias civicas, dotadas de
sentido ético e estético, o que nos permitira inferir do seu potencial formativo, quer
pela sua variabilidade, quer pelo seu significado social, cultural e antropoldgico.

Assim, a assuncao da cidade como espaco educacional, responsabiliza a escola
como parceiro institucional no seio da polivaléncia das urbes e enquanto centro de
conhecimento, cultura e lazer com preocupagoes ecologicas, estéticas e civicas, capaz
da participacdo na qualificacdo da cidade, na qual radica a ideia de uma urbanidade

socialmente educativa e formativa.

Supervisao - conceito e evolucao
de modelos

No amplo quadro da formagao, o conceito de Supervisao tem vindo a ser objeto de
definicdo por varios autores que, ao longo do tempo, lhe tém (re)desenhado o contorno
evolutivo, missdo que tem influenciado a qualidade institucional dos processos
formativos e do desenvolvimento pessoal e profissional dos agentes envolvidos.

E no ambito desta evolucdo dindmica do conceito que S4-Chaves (2011) defende
que a supervisio e a atitude supervisiva “pressupdoem um atento e abrangente
olhar que contemple e atente ao perto e ao longe, ao dito e ao nao dito, ao passado
e as hipéteses de futuro, aos factos e as suas interpretagdes possiveis, aos sentidos
sociais e culturais, a manifestacdo do desejo e a possibilidade/impossibilidade da
sua concretizacao, ao ser e a circunstancia, a pessoa e ao seu proprio devir” (p. 119) —

perspetiva que reconfigura e amplia o conceito de Supervisao, ao considerar que
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este remete para um processo aberto a diferentes profissionais e a construcio da
profissionalidade em geral.

Isabel Alarcao, Idalia Sa-Chaves, Flavia Vieira e Julia Oliveira-Formosinho, entre
outros autores, tém desenvolvido em Portugal investigacio na area, designadamente,
no ambito dos modelos de supervisao, que Alarcao designou por cendrios e que, no
ambito desta reflexdo, importa enunciar, tecendo breves referéncias reportadas
especialmente aos cenarios reflexivo, ecoldgico e integrador.

Isabel Alarcao e José Tavares (2003), baseados nas teorias de Donald Schon
(1983, 1987, 1992), sustentam que a formacao dos profissionais deve privilegiar
uma abordagem reflexiva da pratica profissional, na e sobre a ag¢ao, visando a
construcao situada do conhecimento profissional, perspetiva que o autor denominou
por epistemologia da prdtica. A autora salienta que a natureza instavel da agéo
pedagodgica e a necessidade de consciencializa¢ao das dinamicas contextuais obriga
a sua compreensao, para que o futuro profissional possa desenvolver competéncias
de atuacao flexiveis e inteligentes, adequadas aos objetivos, bem como a diversidade
das situacdes. A complexidade de que se reveste este tipo de estratégia supervisiva
de natureza construtivista, implica uma postura aberta que deve privilegiar,
segundo Schon, uma visao integrada de ciéncia, técnica e arte, no seu entender, uma
sensibilidade de artista que o autor denomina de artistry.

Alarcio e Sa-Chaves (1994), e mais tarde Oliveira-Formosinho (1997), desen-
volveram, apoiadas no conceito anterior e inspiradas no modelo de desenvolvimento
humano de Bronfenbrenner (1979), um cendrio ecolégico de cariz reflexivo, na linha
de uma aprendizagem desenvolvimentista, humanista e socioconstrutivista, que
considera as dindmicas sociais e o processo sinérgico decorrente da interacao entre os
individuos e o0 meio em permanente mutacao. Focados na tematica da supervisdo da
formacao de futuros professores, Alarcao e Tavares (2003) observam que “(...) neste
enquadramento, o desenvolvimento pessoal e profissional do estagirio é visto como
um processo ecoldgico, inacabado, dependente das capacidades das pessoas e das
potencialidades do meio, construtor do saber e do ser, mas também do saber-fazer
profissional e saber estar, viver e conviver com os outros” (p. 39).

A perspetiva enunciada acentua o caracter complexo da a¢ao do supervisor, ja que
estard em causa a mediacao de conflitos institucionais ou relacionais, a negociagao
de projetos, o conhecimento dos meios fisico, social e institucional, o que exige, de
uma forma negociada e eficaz, a identificacao de objetivos, a planificacao de a¢oes e o
fomento da reflexao na definicao de estratégias orientadas para o sucesso do exercicio
profissional e para a qualidade dos perfis de formacao dos sujeitos participantes.

Sa-Chaves (2002) considera a validade teérica e os contributos dos varios cenarios
de supervisao e reconhece que a muitua exclusao daqueles nao se afigura desejavel, ao
mesmo tempo que defende a possibilidade de os articular reflexiva e coerentemente,

face a perspetivas contextualizadas e singulares sobre a supervisio, entendida como



processo regulador da formacgao interpessoal e intrapessoal de profissionais em

diferentes dominios do saber.

E baseada neste pressuposto que a autora propde um outro cenario, que designa
por cendrio integrador, ao qual subjaz o conceito de supervisdo ndo standard, por
considerar ser esta a inica forma de respeitar a autonomia do professor em formagao,
para decidir que modelos ou estratégias adotar em cada situac¢ao concreta, garantindo
assim, o direito a sua singularidade. Nas palavras de Sa-Chaves (2002), citadas
por Alarcdo e Tavares (2003), trata-se de um modelo “inacabado e suscetivel de
autorregulagio constante, através de uma persistente atitude de questionagdo” (p. 43).

As vias apontadas pelos varios cenarios constituem contributos que cada
um deles fornece ao supervisor, para que possa, numa atitude critica, adequar
contetdos, programas, planos e estratégias as situacoes e contextos, na relacao
personalizada com os seus supervisandos. A abordagem teérica de cada cenario
permite clarificar ainda, de uma forma mais sistematizada, a énfase que cada um
atribui a determinados aspetos, proporcionando a possibilidade de refletirmos
sobre eles isolada e conjuntamente, para analisar a sua adequabilidade a situacdes
reais, nas quais o supervisor é capaz de desenvolver competéncias também na area
relacional, de forma a gerir e liderar processos de mudanca, em contextos instaveis
e de grande complexidade.

E perante a consciencializacio da enorme dificuldade colocada a acio dos
professores que a supervisao da sua formacao, perspetivada ao nivel das dimensoes
pessoal, social e profissional, deve garantir a aquisicdo de saberes multiplos, nos
dominios cognitivo, relacional e ético, capazes de se assumirem como contributo
integrador de competéncias que lhes permitam reinterpretar a funcido docente como

designio para uma nova forma de interven¢ao educativa, civica e cultural.

Estudo de Caso - contextualizacao
e metodologia

O projeto de formacgédo subjacente ao estudo que suporta esta reflexdo integrou
o supervisor institucional e investigador, alunos estagiarios futuros professores

de Educacao Visual e Tecnologica (EVT)® em formacao na Escola Superior de

81 As recentes alteragdes curriculares suprimiram esta disciplina do curriculo do 2.2 Ciclo do Ensino
Bésico, contudo, as tematicas e as problematicas suscitadas por este estudo revelam total pertinéncia
e plena adequacio ao quadro programatico das atuais disciplinas de Educacao Visual e de Educacao
Tecnolbgica.
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Educagao de Coimbra (ESEC), supervisores-cooperantes, escolas do 2.2 Ciclo
do Ensino Basico, a Camara Municipal de Coimbra, o Instituto Portugués do
Patrimoénio Arquitecténico, o Conselho da Cidade de Coimbra e entidades privadas
que patrocinaram agoes do projeto.

No quadro das iniciativas formativas e educativas, merecem referéncia algumas
das unidades morfologicas patrimoniais da cidade de Coimbra, designadamente,
o Mosteiro de Santa Clara-a-Velha, a envolvente urbana deste Mosteiro, o Parque
Dr. Manuel de Braga e o Parque Verde do Mondego, contextos cuja escolha para
este estudo decorreu das suas especificidades geografica, histérica, morfologica
e ecoldgica, e a partir das quais foram desenhados, no quadro institucional da
formacao de professores da ESEC, planos de trabalho de matriz interinstitucional
orientados para a implementacao de projetos de intervengao pedagogica e
educativa.

O objetivo das op¢des enunciadas foi colocar os participantes perante realidades
cuja especificidade patrimonial implicasse uma percecdao mais complexa, e
consequentemente, exigisse estratégias inovadoras que superassem dificuldades e
valorizassem o processo educativo, ou seja, de acordo com Alarcao e Tavares (2003,
p- 151), exigissem “a leitura da realidade humana, social, cultural, histérica, politica,
educativa e a capacidade para, antecipadamente, detetar os desafios emergentes no
que concerne a escola e a educacao e formagao”.

A decisdo e exigéncia neste tipo de acdo pretenderam ainda responder aos
pressupostos programaticos da area disciplinar e ao proprio projeto de formacio
institucional, que defendia a promoc¢ao da exploragao integrada de problemas
estéticos, cientificos, técnicos e humanos, com vista ao desenvolvimento de
competéncias que contribuissem para a qualificacao de futuros docentes capazes
de articular as artes, as ciéncias e as tecnologias, numa logica operativa de

desenvolvimento de si mesmos e, numa logica diferida, dos seus futuros alunos.
Objetivo geral
De entre os objetivos estabelecidos, os quais traduzem a crenca e a ambicdo na

acdo transformadora da educacao, definiu-se o seguinte objetivo geral:

Participar de forma deliberada no processo de formagao de novos professores de
Educagdo Visual e Tecnoldgica, promovendo a conceptualizagdo e implementacao
de agdes que redimensionem a importancia da cidade patrimonial, enquanto

espago possivel de educagdo, cultura e cidadania.

Este objetivo sugere a cidade também como lugar de educacio e de cultura a partir

do (re)conhecimento profundo da importancia das suas ecologias patrimoniais,
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entendidas aqui como contextos viabilizadores de projetos educativos, com reflexos
no conhecimento e participacao civica dos cidadaos, associados concomitantemente
a estratégias de supervisao da formacgao de professores em contextos e a¢oes com a

configuragio e complexidade expressas e assumidas.
Probleméatica

A problematica subjacente a esta investiga¢do reconhece uma area disciplinar e

intima a escola, de acordo com a formulac¢io que se enuncia:

Embora as orientagdes programdticas da disciplina de EVT preconizem
abordagens flextveis, inovadoras e de relagdo com o meio, a escola nem sempre se
encontra aberta a iniciativas de verdadeira fusdo com o seu espago de inserc¢do,
confinando a a¢do pedagoigica dos professores em formagdo inicial aos espagos

da instituicdo fisica.

E uma formulaco que acentua a pertinéncia de uma visio ampliada do papel da
escola e das orientacoes curriculares, tendente a formacao de profissionais abertos
auma nova atitude pedagobgica e institucional, que de forma deliberada comprometa
diferentes agentes e contextos, como via para a aquisicao de saberes e competéncias

decorrentes do didlogo com o seu quotidiano social e cultural de insercao.

Orientacdes programaticas
em Educacao Visual e Tecnoldgica

As orientacdes programaticas em Educacdo Visual e Tecnoldgica, no ambito
desta linha investigativa, apontam tendencialmente e em sintese para a promocao
e “exploracdo integrada de problemas estéticos, cientificos e técnicos, com vista
ao desenvolvimento de competéncias para a fruicdo, a criagao e a intervencio”
associados a “articulacido dos aspectos histéricos, fisicos, sociais e econémicos, de
cada situagdo estudada, com a compreensao, a criagdo e a intervenc¢ao nos dominios

da tecnologia e da estética” (Ministério da Educacao, 1991, p. 195).
Breve enquadramento metodolégico

Neste estudo, a estratégia investigativa permitiu adotar, em coeréncia com
o quadro tedrico de referéncia e como suporte a investigacao, os paradigmas
socioconstrutivista e da complexidade, os quais corresponderam no essencial aos
seus pressupostos e objetivos. Defende-se assim a articulagao flexivel das estratégias

e das agdes orientadas para a reconfiguragao das concepc¢oes e das perspetivas
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dos professores, quer na sua dimensao pessoal, quer profissional, em situag¢ao de
constante e crescente variabilidade dos sistemas social, cultural e educacional.

Quanto a natureza do objeto de estudo, integra-se na categoria de estudo de caso
na variante multicaso (Sa-Chaves, 2002), em face da pluralidade de situacoes e
problemas decorrentes da rede de relacoes estabelecida, com reflexos longitudinais
e transversais, capazes de proporcionar novas confluéncias reflexivas e a ponderagao
sobre as decisdes a tomar no ambito das experiéncias de formagao para a docéncia.
Enquanto método de investigacdo, possibilitou ainda, e a partir de situagoes
concretas, o estudo holistico de determinados fenémenos, percebidos como sistemas
dindmicos, garantindo como tal a adequabilidade as situacGes de ensino e educacgio
(Yin, 2001) - situagoes essas que constituem a base essencial desta investigagao.

Na linha das op¢bes metodologicas de natureza qualitativa, e conquanto
os procedimentos tenham sido de natureza heuristica, no que diz respeito ao
tratamento e compreensao da informacao, quando justificado, procedeu-se a
utilizacdo complementar de procedimentos quantitativos ao nivel das técnicas, de
forma a ampliar-se o campo de anélise, a discussao dos problemas emergentes e o
aprofundamento da compreensao das problematicas associadas.

A complexidade do estudo, justificada pela amplitude e ambito temético e
sobretudo pela visdo cruzada das diferentes areas consideradas, exigiram a
adogdo de niveis de qualidade, fiabilidade e credibilidade, apoiados num extenso
processo reflexivo, complementado pelo recurso a obras e autores de referéncia que
validassem as op¢oes de um estudo de modeliza¢io dupla que integrou, de um modo

epistemologicamente coerente, as dimensoes investigativa e formativa.

Projeto de Formacao - Da Escola Cultural a
Cidade Patrimonial — gestos e manifestos

Da Escola Cultural & Cidade Patrimonial - gestos e manifestos, constituiu o titulo
de um ciclo integrado de ac¢des que deu corpo ao projeto de formacao e que teve
como referentes a escola e a cidade, assumidos como espagos de acontecimentos
influenciadores da formacao dos seus cidadaos e de uma cultura educativa marcada
pela intervencéo civica de alunos e futuros professores.

Neste contexto, a Escola Cultural foi entendida como entidade promotora de
dindmicas entre o homem e o contexto patrimonial e cultural, orientadas para a
reflexdo critica e para o desenvolvimento de competéncias centradas na interacao
institucional e na intervencao civica. O conceito de Cidade Patrimonial remeteu

para a relagdo passado, presente e futuro, numa visao plural orientada para a



compreensao da evolucdo do territério, testemunho da agao e imaginacao do
homem. Gestos e manifestos é a expressdo que procura traduzir o rosto ativo da
iniciativa, ou seja, os gestos que resultaram da projecao de ideias e da concepgio
de objetos e os manifestos que redundaram na divulgagio e partilha publica dos

produtos do processo educativo e formativo desenvolvido.
Unidades morfolégicas patrimoniais — contextos e referéncias

Dando sentido a defini¢ao do projeto de formacao, e para uma melhor com-
preensdo das suas dindmicas, procede-se a uma breve apresentacao das unidades
morfologicas patrimoniais da cidade de Coimbra que, neste projeto, constituiram os
contextos e referéncias das intervengoes para os futuros professores que integraram
o estudo e para os alunos do 2.2 Ciclo do Ensino Bésico com os quais desenvolveram

as suas experiéncias de pratica pedagogica.
Mosteiro de Santa Clara-a-Velha

O Mosteiro de Santa Clara-a-Velha, fundado em 1283, situa-se em
frente a acrdpole da cidade e é um testemunho da vida e do imaginario
coimbrao, j4 que narra a historia de personagens, como a Rainha Santa
Isabel, padroeira da cidade, ou de Inés de Castro, o grande amor de
D. Pedro. Representa um icone patrimonial que, tendo sobrevivido ao
tempo, as aguas do rio Mondego e a degradacao, emerge hoje como simbolo

de requalificacao e dignidade que o patrimoénio e a cidade merecem.
Envolvente urbana do Mosteiro de Santa Clara-a-Velha

A envolvente urbana do Mosteiro de Santa Clara-a-Velha constitui um
nucleo heterogéneo quanto a ocupacao, qualidade urbanistica e funcao
dos elementos que o compdem. A imagem das edificacoes oscila entre
uma linguagem de cariz popular e outra pretensamente erudita, cujos
discursos e dissondncias convocam a nossa atencao e nos convidam a

reflexao sobre os meandros da urbanidade ansiada.
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Parque Dr. Manuel de Braga

O Parque Dr. Manuel de Braga, projetado por volta de 1925, é um
jardim romantico, de inspiracdo francesa, implantado na antiga Insua
dos Bentos, uma lingua de terra intima do Mondego. Antigo passeio
de vaidades da cidade, o parque-jardim é uma composi¢ao de formas
protagonizadas por arvores e tapetes rendados de cores vivas, atenuadas

por caminhos de sombra povoada por gente a espera do tempo que passa.

Parque Verde do Mondego

O Parque Verde do Mondego é um amplo e aprazivel espago contem-
poraneo de caracter urbano, concretizado em 2004 no ambito do
Programa Polis e destinado a usufrui¢do da populagdo na relagao
imediata com o rio Mondego. Ladeando a 4gua, empresta as margens a
espacos verdes, a caminhos e plataformas, a objetos e esplanadas, a festas

e gente que ali acorre para fruir a luz ribeirinha da cidade.

Dinamicas de formagao - desenvolvimento
e concretizacao de projetos

As iniciativas educativas e formativas centradas nas unidades
referenciadas fundaram-se na ideia de (re)conciliagao entre escola e cidade,
patrimoénio antigo e patriménio contem-poraneo e na particularidade das
intervengoes contribuirem para o estabelecimento de uma relac¢ao entre
as margens de uma cidade que o rio deve, entdo, (re)conciliar. No projeto
de formacao foram definidas 4reas temaéticas e planificadas unidades de
trabalho associadas a cada sub-caso, as quais estabeleceram, no quadro
das orientagdes programaticas, finalidades e objetivos que cruzam as
ideias de urbanidade e de educagao cultural, de que se apresenta sintese
e das quais resultaram momentos de grande intensidade pedagbgica
protagonizada pela reflexio, pela experimentacao técnica e artistica e pela
exposicao coletiva, conferindo sentido ao novo saber emergente e dando
visibilidade ao papel da escola publica aberta ao didlogo multicontextual

e interinstitucional.



Sub-caso Santa Clara-a-Velha — Fruir o Patrimonio

O contexto de referéncia da unidade associada a este sub-caso foi
o Mosteiro de Santa Clara-a-Velha e estabeleceu como finalidades o
desenvolvimento do sentido social, do sentido critico, da capacidade de
comunicacgio e da sensibilidade estética.

Foi realizada uma abordagem teérica a problematica do patriménio,
que sublinhou as suas vertentes materiais e imaterial, e concretizadas
visitas de estudo nas quais se tomou contacto com as perspetivas
histérica, religiosa e simbdlica daquele contexto. Do monumento a sala
de aula, redefiniram-se com os pequenos alunos, o conceito e o valor
do patriménio, da histéria, da arquitetura, das lendas, dos simbolos e
do imaginario do passado na contemporaneidade, através da execugao
criativa de imagens e objetos.

O regresso ao espago monumental fez-se de um espolio de leituras,
reflexdes e acdes® - arte infantil que povoou o espaco conventual
num ritual de gratiddo pelo muito que aquele contexto patrimonial
acrescentou ao saber de alunos e cidadaos, aos quais se associaram

gratificados os seus jovens professores.

Sub-caso Santa Clara - Patrimdnio e Futuro

A unidade de trabalho associada a este caso teve como contexto
patrimonial de referéncia a envolvente do Mosteiro de Santa Clara-
-a-Velha e pretendeu favorecer e estimular nos participantes o desen-
volvimento da percecao, do sentido social, da criatividade e da capacidade
de intervengao, face aos sinais de dissonancia e degrada¢ao daquele
contexto urbano.

A sensibiliza¢do dos futuros professores e dos seus pequenos
alunos para as problematicas da salvaguarda do patriménio e da
participagao critica dos cidaddos na construcio da sua cidade deram
lugar a excertos graficos particularmente sensiveis, representativos de
imagens reinventadas do proprio contexto e a objetos de escala reduzida
tradutores de ideias para um museu participante da coreografia urbana
local, destinado a acolher os achados arqueol6gicos do Mosteiro de Santa
Clara-a-Velha.

82 Referimo-nos a exposicdo de trabalhos produzidos pelos alunos do 2.2 Ciclo do Ensino
Basico, sob supervisao dos seus professores, no contexto de referéncia.
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Um processo que induziu a intencao civica de interven¢do na cidade
em devir®, e que passou a constituir reserva e testemunho de outras
formas de pensar, fazer e conhecer que, naturalmente, corresponderam

a outras formas de ser.
Sub-caso Sentir no Parque Dr. Manuel de Braga

Esta unidade de trabalho teve por referéncia o Parque Dr. Manuel de
Braga e, a semelhanca da unidade anterior, pretendeu desenvolver nos
participantes a percecao, o sentido social, a criatividade e a capacidade
de intervencao, em face das carateristicas e importancia deste contexto
na cidade e para a cidade.

O dialogo de alunos e professores com aquela ecologia, mediado
por material didatico-pedagégico de apoio, foi imprescindivel para a
compreensao das suas carateristicas espaciais, formais, simbdlicas e
sensoriais. Seres e existéncias foram reinterpretadas, quais objetos
que, da bidimensionalidade da pintura, quiseram a metamorfose que
os transformou em formas escultéricas que a imaginacao converteu em
mensagens que nos convidaram a ver para além da realidade.

Regressar posteriormente ao jardim, que inicialmente iluminou os
olhares e os atos de criancas e professores, foi o tributo minimo a prestar
a cidade e aos seus cidadaos, convertendo-o numa galeria de visdes®,
sinteses de leituras reais e imaginarias deste universo, que estabelecendo
pontes entre o homem e a natureza, ha-de perdurar na memoria daqueles

que dele quiseram ser e fazer parte.
Sub-caso Percurso(s) com Sentido(s)

O Parque Verde do Mondego determinou, pela sua morfologia e
natureza, o titulo da unidade de trabalho que da nome a este sub-caso,
e que pretendeu desenvolver em todos os elementos deste sistema de
formacao a capacidade de comunicagao, o sentido critico, o sentido social

e a capacidade de interven¢ao neste novo espago da cidade.

83 Participagdo critica e criativa dos alunos na produ¢ao de solugdes museoldgicas contem-
poraneas para o local, que foram dadas a conhecer a populagdo da cidade no interior do
Mosteiro de Santa Clara-a-Velha.

84 Exposicdo na Alameda das Tilias do Parque Dr. Manuel de Braga de objetos de arte de
alunos do 2.2 Ciclo do Ensino Basico.



Da convocacao dos sentidos na captacao dos estimulos ribeirinhos, transitou-se
para o papel e, logo mais, para os recursos digitais na transformacao inovadora
da laranja como simbolo local®*. Objetos planos de grandes dimensdes acolheram
essas imagens coloridas, geradas por maos laboriosas de pequenos alunos cidadaos
esperancadas no fruto do seu trabalho.

O designio determinou que estes objetos culminariam o roteiro de mostras no
ambito do projeto Da Escola Cultural a Cidade Patrimonial - gestos e manifestos —
obras de arte, que da laranja como simbolo, se transformaram em composicoes

simbdlicas e fascinantes pairando sobre a agua®®.

Dos resultados - procedimentos,
discussao e analise

A diversidade de situacgoes, contextos e participantes, bem como o recurso
a diferentes instrumentos e estratégias de observacao e de recolha de dados,
determinaram que fossem usadas diferentes técnicas de investigacdo, merecendo
particular destaque, no ambito das representacoes que seguidamente se enunciam,
o recurso a administracido de questionarios, prévios e posteriores ao projeto de
intervencao e formacao, os quais foram objeto de analise estatistica e inferencial e
analise de conteudo.

Foi ainda realizada uma ampla entrevista a uma interveniente no projeto que
congregava a tripla qualidade e fungao de professora da area disciplinar, supervisora
cooperante e presidente do Conselho da Cidade, entrevista que foi igualmente
objeto de analise de contetido, resultante de uma visdo amplificada e fundamentada

do processo.
Representacdes dos alunos estagiarios

A andlise da informagao disponibilizada pelos alunos estagidrios permitiu
reconhecer que, sendo portadores de conhecimento acerca de conceitos associados
as problemaéticas das questoes formuladas, procederam a reelaboragdo ou mesmo
alteracao das suas concep¢des mais importantes na sequéncia do processo
formativo, o que em nosso entender atesta da relevancia do projeto de formacao e

das influéncias que gerou nos futuros professores.

85 Dado que o local foi ocupado durante décadas por grandes laranjais.
86 Exposicao de objetos flutuantes nos espelhos de 4gua da Fonte de Xisto do Parque Verde do Mondego.
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Nesta linha, os alunos estagiarios, embora atribuindo relevincia a agao do
homem sobre a realizacao da cidade, vieram invocar igualmente a sua preserva¢do,
crescimento e renovagdo, como contributo para a sua qualificagao, processo que, em
seu entender, podera ter na sintonia entre a escola e a cidade patrimonial a garantia
cooptada de espacos de formagao, educacao e intervencao civica.

Neste mesmo sentido, a importancia da educagdo para o patriménio artistico,
como esteio de uma visao que agregue a historia, a arte e a sociedade, e o contacto
com lugares indutores do ensino e da educagio cultural, constituem, na opinido
daqueles participantes, implicagdes determinantes para uma formagao que acentua
os valores identitarios do patriménio artistico e cultural.

No plano dos contributos educativos, tendo por fundo as relacoes entre a cidade e
a escola, transitaram de uma posi¢ao inicial em que consideraram a educagdo para
a cidadania dependente de uma perspetiva temporal condicionada pelo passado,
presente e futuro da sociedade, para um outro nivel que considera a dimenséo
participativa e interventiva dos cidadaos na humanizacao da cidade, como condicao
essencial para que se substancie o exercicio da cidadania, outorgando a escola a
ativacdo de energias e a regulacao de dinamicas orientadas para o seu cumprimento.

E uma convic¢io que acentua a importancia da interacdo entre a escola e o seu
meio de inserc¢do, ja que fica o reconhecimento de que essa relacao é promotora e
facilitadora de aprendizagens alternativas, concepcao que suscita desde logo um
novo entendimento sobre as consequéncias da desejavel recursividade educativa
entre os planos formal e informal, que no seu e no nosso entender, serd indutora de
competéncias que preparam para a vida em comunidade.

Neste projeto, tendo-se tratado de efetiva intervengado e ndo apenas de retérica
sobre ela, constatamos ainda que estes futuros profissionais transitaram de uma
ideia que pressupunha a integracao das dimensoes lidica, ambiental, pedagogica
e educacional, no nosso entender, situadas no plano das suas concep¢oes teéricas,
para uma postura ativa, que passou a valorizar as iniciativas pedagogicas de
caracter contemporaneo no espago patrimonial urbano, como sendo potenciadoras
de novas visoes sobre a realidade, mas também, do nosso ponto de vista e face aos
objetivos do projeto, para que a projecdo da utopia se afirmasse como via para
a inovacao.

Finalmente, e porque da formacao de futuros professores de artes e tecnologias
estamos a tratar, constatamos que, assumindo como referentes a educacéo cultural
e aurbanidade numa perspetiva civica, focalizaram as suas concepgoes e perspetivas
sobre o patriménio, visando a promog¢ao de uma escola culta e inovadora a partir do
desenvolvimento de projetos em territério urbano, com reflexos transformadores
no conhecimento e na agao pedagogica dos professores, posicdo concomitante

com a valorizacao de praticas reflexivas decorrentes da interacdo com universos



contextuais e institucionais, dimensoes fulcrais desta investigacao que se revelaram

cruciais no desenvolvimento pessoal e profissional dos seus atores.
Representacdes dos supervisores-cooperantes

Os supervisores-cooperantes, agentes fundamentais nos processos de formacao
de professores, assumiram um plano de relevo neste projeto, tendo revelado pontos
de vista concordantes e discordantes dos evidenciados pelas respostas dos alunos
estagiarios, facto que, valorizando a compreensao da realidade a partir da leitura
de diferentes angulos, se nos afigura muito positivo.

Quando convidados a pronunciar-se sobre a qualidade patrimonial e ambiental
da cidade, transitam de uma opinido que legitima a histéria e heranga do passado
da cidade como determinantes dessa condicdo, para uma outra, que considera a
promocao do patrimoénio artistico e cultural em articulagdo com a sua preservacio,
crescimento e renovagdo, como as razoes e contributos que podem efetivamente
condicionar favoravelmente a qualidade patrimonial e ambiental das urbes.

Dessa dinamica, foi interessante percecionar que, em seu entender, a educacio
para o patrimonio artistico e cultural, decorre de uma compreensao integrada da
histéria, da arte e da sociedade, como base para a promocio e fruicdo educativas do
patrimoénio artistico e cultural, a partir de uma politica educativa que, centrada na
escola, considere articuladamente as artes, o patriménio e os equipamentos culturais.

Em complementaridade, entendem que educar para a cidadania, sobretudo,
quando se trata da relacao dialégica entre saber e agir em exo-contexto, remete para a
participacao e interven¢ao dos cidaddos na humanizacao da cidade e dos seus espagos,
apar de um conhecimento prospetivo e refletido sobre o passado, o presente e o futuro.

Sera exatamente por isso, que a valorizacdo da rela¢d@o entre a escola e o seu
meio, estandarte de tantos discursos e intengoes, lhes merece uma referéncia
que considera essa possibilidade nao sé facilitadora de aprendizagens, mas
simultaneamente estimuladora de diferentes atitudes face a realidade objetiva,
tantas vezes circunscrita as légicas instrumentais que a remetem aos recursos
livrescos ou audiovisuais.

Reconhecem por isso a importancia e positividade da intervengdo contemporanea
de cardcter pedagogico em espagos patrimoniais urbanos, considerando, no entanto,
que esses projetos exigem um conhecimento profundo dos referenciais fisicos,
estéticos e simbdlicos dos contextos, como garante da integracao das dimensdes
ladica, ambiental, pedagbgica e educacional em iniciativas deste tipo.

Quanto a supervisao da formagdo de professores de artes e tecnologias, tendo
como referentes a educagdo cultural e a cidadania, consideraram que a sua acao

supervisiva deveria conduzir os formandos a implicacdo transversal de saberes
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decorrentes do contacto com a multiexperiéncia e com a multidisciplinaridade e,
simultaneamente, a proje¢ao da utopia como estratégia ambiciosa para a inovacao

no ensino, na educagio e na formagao.
Outras representacoes

Da entrevista referenciada, merecem ainda um sublinhado particular as alusoes
a dinamica, a complexidade e a relevancia dos atributos educativos e formativos
do projeto, aspetos fundamentados num nicleo de metodologias que foram
consideradas propiciadoras de visdes alternativas a formacao dos professores nos
seus moldes mais tradicionais.

Por fim, é acentuada a pertinéncia e o valor da colaborag¢ao firmada e consen-
sualizada através de protocolos interinstitucionais viabilizadores destes projetos e
da sua influéncia na urbanidade e no desenvolvimento dos proéprios cidadaos.

Uma nota complementar, para referir os elevados indices de envolvimento e
motivacao dos alunos do 2.2 Ciclo do Ensino Basico, atores criativos sob orientagio
dos seus professores, na concepc¢ao de ideias e produ¢ao multipla de discursos e
objetos que nos devem obrigar a refletir sobre a dimensao e diversidade de horizontes,

cuja paisagem, a escola deve recursivamente visitar e com ela (re)aprender.

Consideracgdes finais

No quadro da investigacao realizada, e reportando a conclusao as questoes de
pesquisa formuladas e as hipdteses que inicialmente admitimos e posteriormente
confirmamos, procedemos a apresentacao de algumas das ideias transversais que
traduzem o caracter essencial deste estudo.

A cidade na sua generalidade, e as unidades morfolégicas patrimoniais em
particular, revelaram-se excelentes ecologias de formacao e de aprendizagem
diversas e criativas, através do desenho de projetos e da acdo sistematicamente
refletida nos dominios da educacgao artistica e tecnoldgica.

Os processos pedagogicos, regulados pelos objetivos do estudo, distinguiram os
espagos patrimoniais como territérios educativos e formativos, potenciadores da
acdo critica e interventora dos cidadaos, e como tal, espacos que, em articulacao
com a escola em geral e com esta area disciplinar em particular, podem garantir um
papel educacional influenciador da aquisicao de novos saberes e de competéncias
de cidadania fundamentais a vida em sociedade.

O caracter publico e a exposicao a fatores de risco deste projeto nao se revelaram

capazes de deter os niveis de motivagdo, de implicacao e de responsabilidade dos



seus agentes, face a dinamica, interesse, inovagdo do projeto e acdo prestigiante da
escola, evidéncia cuja matriz se funda em estratégias de reflexdo critica sistematica
e partilhada, as quais nos permitem inferir da eficacia didatica e pedagogica deste
tipo de programas.

O patrimoénio urbano, na sua diversidade, promoveu a indu¢do de novos
comportamentos, entendidos como competéncias ou saberes em uso, por via de
uma consciencializagao mais profunda da identidade dos espacos de vivéncia e
apropriacao coletivas, como ainda contribuiu para redimensionar a capacidade
critica, e logo, a possibilidade de interven¢ao mediada dos cidadaos e profissionais
na defesa e construcdo dos valores patrimoniais da cidade. Inferéncias que
decorrem de op¢des formativas e supervisivas influenciadoras da qualidade da
formacao de professores e da educacao dos seus alunos, em face da énfase dada ao
reconhecimento da possibilidade alternativa de aprender, de ensinar, de aprender a
aprender e de aprender a ensinar.

Dos alunos do 2.2 Ciclo do Ensino Basico ficaram as evidéncias materiais
e imateriais de um enriquecimento decorrente da sua capacidade de leitura
dos contextos, dos niveis de questionamento e de procura de respostas, apenas
possivel pelo contacto com o mundo real capaz de proporcionar experiéncias de
desenvolvimento e construcdo partilhada de conhecimento dialético.

O reconhecimento do patriménio urbano, qualificado e desqualificado, tera
contribuido também para, entre outras aprendizagens, identificar as nuances que
matizam as cidades e dai ativar processos de consciencializacdo e de sentido de
cidadania, capazes de promover atitudes de participacdo critica na reelaboracao
da sua propria cidade. Sera também a partir desta possibilidade, que a escola,
enquanto patrimoénio fisico, pode ser questionada sob o ponto de vista da qualidade
dos seus espacos e equipamentos, elementos do curriculo oculto, e desse modo
constituir apelo para a sua qualificacao ou preservagao, enquanto ecologias dignas
e dignificantes da urbe que a acolhe.

A escola, a cidade e o seu patriménio, assumidos neste estudo como espagos em
didlogo, acionaram a incontornavel necessidade do estabelecimento de relagoes
interinstitucionais, em face da natureza publica do projeto e acdes associadas,
de onde decorre que o desenho de iniciativas cuja ambicdo reside na educacao e
formacao inteiras dos seus aprendentes, exige que a escola se encontre consigo
prépria fora do seu perimetro fisico e institucional e convoque entidades, que lhe
sdo externas, para que participem na disponibilizacio de espacos e meios capazes
de proporcionar aos alunos aprendizagens essenciais a vida em sociedade.

O processo formativo, cujo desenho reivindicou contextos, instituicdes, pessoas e
uma area disciplinar cuja especificidade programatica exige diligéncias particulares,

conduziu a uma estratégia supervisiva fundamentada nos modelos de formagdo
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reflexiva, critica e ecolégica de influéncia schoniana e bronfrenbreneriana, os quais
se revelaram fundamentais a supervisao da formagao de profissionais que agiram
em contextos cujas problematicas residem nos campos da urbanidade e da educagio
cultural — quadro integrador sustentado numa visao metapraxeoldgica (Sa-Chaves,
2004) geradora de recursivas formulagdes e novas coeréncias no caminho do
desenvolvimento.

Concluindo, importa que a escola, face a complexidade dos tempos em superacgio
permanente, acentue a preméncia de um olhar sobre a realidade em transicao
e reforce a humanizagdo da rela¢do pedagogica e institucional, reivindicando
os valores da ética e da estética num universo que, ndo abdicando de ninguém,
garantird um mundo mais sensivel, mais coeso e mais prospero, contrariando desse

modo, a inquietante possibilidade de ressurrei¢cao de uma certa idade.
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Educacao de infancia
como tempo fundador
Repensar a formacao

de Educadores para uma
acao educativa integrada

Maria Angelina Sanches



116

Introducao

Neste capitulo apresenta-se um estudo®” que se inscreve no processo de reflexao
acerca da educacgao de infancia e das perspetivas que informam a natureza e
qualidade da formacgédo e da intervencio profissional dos educadores/professores,
na sua relagdo com os desafios que a contemporaneidade coloca. Considerando
que, como sublinha o Conselho da Unido Europeia (2011), se reconhece que a
construcao de alicerces s6lidos nos primeiros anos de vida dos cidadaos representa
um importante investimento, tanto para si proprios como para a sociedade em
geral, releva-se a necessidade de aprofundar a reflexdo acerca da natureza dos
saberes que se julgam promotores e facilitadores de percursos pessoais e educativos
bem sucedidos em sociedades cada vez mais globalizadas, menos estaveis e menos
seguras. Dada a acdo de complementaridade da educagio de infancia com a familia é
fundamental considerar também a dimensao formativa que a qualidade dessa relagao
assume (ou nao) nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento das criangas.

Nesta perspetiva, o principal objetivo do estudo consiste em aprofundar o
conhecimento acerca da natureza e qualidade dos saberes basicos a promover na
educacao pré-escolar e das competéncias reconfiguradoras do perfil de desempenho
profissional dos educadores de infancia para que, em articulagao com as familias das
criancas, se tornem facilitadoras do seu desenvolvimento, no quadro de uma ampla
perspetiva de cidadania e de sucesso para todos. Pretendemos cruzar a reflexio sobre
os saberes basicos, entendidos como competéncias fundacionais, coerentemente
integradas e consideradas fundamentais para a pessoa aprender ao longo da vida
e para o exercicio ativo e responsavel da cidadania, a natureza das estratégias que

87 Estudo desenvolvido com vista a obtengao do grau de doutor em Didatica e Formacao, na Universidade
de Aveiro, sob orientacdo cientifica da Professora Doutora Idalia Sa-Chaves e integrado na Rede de
Cooperacao Cientifica Novos Saberes Bdsicos de todos os cidaddos no século XXI, novos desafios a
Formagdo de Professores, do Centro de Investiga¢ao em Didética e Tecnologia na Formacao de Formadores
(CIDTFF), desta institui¢do. Concluido com provas ptblicas em 2012.



podem favorecer o seu desenvolvimento e o perfil de competéncias a desenvolver
pelos futuros educadores/professores para que se tornem potencialmente capazes
de concretizar esse processo. Nesse sentido, e relativamente a estas dimensoes,
procuraremos fundamentar o enquadramento tedrico-conceptual, os pressupostos
subjacentes as op¢oes metodologicas e, também, discutir os resultados, considerando

a sua abrangéncia e especificidade.

Enquadramento tedérico-conceptual
Educacéao de infancia como tempo fundador

A complexa realidade do mundo contemporaneo, em que se observam progressos
e facilidades, mas também dificuldades e riscos, no contexto de vida que se ampliou
de forma gigantesca a escala planetaria, coloca as sociedades perante desafios e
problemas aos quais os sistemas educativos ndo podem ficar indiferentes. Como
defende o relatério do Conselho Nacional de Educagio (2012), entende-se que a
aposta na educagao pode ser a estratégia fundamental para a promocgao da coesao
social e para a construcao de uma ideia de cidadania que responda as exigéncias
da globalizacdo e do desenvolvimento sustentavel. Trata-se de uma perspetiva
que permita a cada qual pensar e agir de forma ativa e responsavel, quer a nivel
individual, quer coletivo, nos seus contextos de pertenca. E nesta linha que pode
entender-se o perfil de cidadao previsto na LBSE (1986)®, na qual se assume a
promocao da formacao de cidadaos livres, responsaveis, auténomos, solidarios,
formados numa perspetiva democratica e pluralista, respeitadores dos outros e das
suas ideias, abertos ao dialogo e a livre troca de opinides, capazes de compreender
e julgar com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformacéao progressiva. Nesta perspetiva, espera-se da
educacdo pré-escolar, enquanto contexto primeiro no percurso da educagao basica
das criangas, que contribua, tal como prevé a Lei-Quadro da Educacgio Pré-escolar
(1997)%, para alicercar coerentemente a sua formacao e desenvolvimento, tendo
em vista a inser¢ao na sociedade como cidadaos capazes de agir em liberdade, com
autonomia e atitude solidaria.

As oportunidades de aprender ao longo da vida e de novos saberes poderem vir
a refundar os saberes prévios, percebidos como condic¢do essencial para melhorar

a capacidade de enfrentar as tensoes e desafios que as sociedades contemporaneas

88 Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués — Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, capitulo I, art. 2.2.
89 Lein.2 5/97, de 10 de fevereiro, art. 22.
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colocam, sao outras das dimensées que nos merecem reflexdo. Neste sentido, e tal
como afirma a Comissao das Comunidades Europeias (2000), releva-se a importancia
de “enraizar a aprendizagem” desde cedo na vida dos cidaddos, ou seja, que a
aprendizagem “a partir dos primérdios de vida de uma crianga constitui um alicerce
fundamental” (p. 8). Este desafio parece colocar-se com particular acuidade no
nosso pais, pois, como afirma o relatério do Conselho Nacional de Educagao (2012)?°
“apesar da melhoria observada nas taxas de pré-escolarizacao, Portugal esté entre os
paises em que é menos nitida a diferenca de desempenho em niveis de escolaridade
subsequentes por parte das criangas que frequentaram a educacdo pré-escolar,
em relacdo aos seus pares que dela ndo usufruiram” (p. 314). Importa, por isso,
redobrar esforcos para que as criancas possam construir esses alicerces essenciais
para aprenderem ao longo da vida e contribuir, dentro das suas possibilidades e
responsabilidades, para elevar nao s6 o bem-estar individual, como também o bem-

estar comum.

Educacao de infancia:
um tempo fundador dos saberes
identitarios basicos

Os desafios, com os quais, como “tempo fundador” a educacao de infancia se
confronta, requerem dos sistemas educativos, a responsabilidade pela aprendizagem
por parte dos cidadaos, dos saberes considerados estruturantes ou bdsicos no seu
desenvolvimento identitario. Como referentes para a identificacao e caracterizacao
desses mesmos saberes, encontramos importantes contributos em Delors (1996),
Morin (2002) e, entre nés, em Cachapuz, Sa-Chaves e Paixao (2004, que incluindo
as perspetivas avancadas pelos autores anteriores identificam como saberes basicos:
aprender a apender; comunicar adequadamente; cidadania ativa; espirito critico
e resolver situagdes problemdticas e conflitos. Trata-se de saberes, de natureza
curricular transversal, que sdo orientados para a acdo, adquirindo significados
distintos nos diferentes estadios de vida e desenvolvimento pessoal.

Outro importante contributo encontra-se em Vasconcelos (2009), salientando
a autora que os estudos desenvolvidos, nos dltimos vinte anos, apontam para um
amplo leque de competéncias facilitadoras da inser¢ao positiva na escolaridade

obrigatoria, entre as quais, sublinha, a capacidade de aprender a aprender, as

90 O relatério baseia-se em dados do Pisa (2009) - Programa Internacional de Avaliagido de Alunos dos
paises da OCDE.



competéncias sociais de cooperag¢do, a autoconfiancga, a capacidade de autocontrolo
e a capacidade de resiliéncia.

Por sua vez, as Orientac¢bes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar (ME/
DEB, 1997) e as Metas de Aprendizagem (ME, 2010) constituem outro importante
referente, no qual é acentuada a importancia de promover um conjunto de
aprendizagens que favorecam a progressao das criancas ao nivel da sua formagdo
pessoal e social, comunicagdo e expressdo e conhecimento do mundo.

A natureza multidimensional e transversal dos saberes avancados nestas
propostas, requer o recurso a perspetivas e modelos curriculares que admitam e
permitam responder, de forma positiva, a complexidade e incerteza que caracteriza
o processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas. Tal pressupde o
repensar dos principios curriculares de matriz tecnicista em favor de uma visao
curricular integradora, de matriz socioconstrutivista e ecolégica. Esta abordagem
esta vinculada as ideias de relagdo, coeréncia e complementaridade entre as varias
dimensoes do processo educativo, no quadro de construcao de um percurso formativo
facilitador de bem-estar e de aprendizagem em continuidade ao longo da vida.
Conforme Zabalza (2004) e Roldao (2009), este processo requer que se harmonizem
varias e diferentes dimensdes, como as de tipo curricular, organizacional e vivencial.

A visdo integradora do processo educativo pré-escolar pressupoe, também, que
as duas instancias com principal responsabilidade na educacdo das criancas -
a familia e a escola — assumam por inteiro o seu papel. Independentemente das
transformacoes pelas quais a organizac¢ao da familia tem passado, a sua influéncia
formativa sobre as criangas continua a ser central (OCDE, 2006). E nela, como
refere Caeiro (2004), que se aprende a praticar a igualdade e a tolerancia e “se
aprendem os modelos de responsabilidade, participacao, cooperagio e solidariedade,
tao importantes para a nossa formacao e desenvolvimento” (p. 22). Dai que, em
condi¢Oes normais, a principal ancora para a estruturacao de atitudes, construcao
de conhecimento e desenvolvimento de capacidades e predisposi¢des essenciais para
aprender e para exercer a cidadania, seja a familia.

Por sua vez, a educacdo de infancia proporciona as criangas atividades, espagos
e materiais organizados para poderem explorar e desenvolver diversas linguagens,
em grandes e pequenos grupos, bem como a nivel individual. Nela dispdem, ainda,
de oportunidades para realizarem experiéncias de gestdo de recursos e de tempos
educativos, o que pressupde uma adaptacao a normas de convivéncia com pares
e adultos, independentemente das suas afinidades. As criancas também tém ai a
possibilidade de conviver de forma sistematica e prolongada com pessoas, adultos e
outras criancas, de origens, ragas, culturas, classes, capacidades e idades proximas
ou diferentes das suas, o que representa poderem viver experiéncias e realizar

aprendizagens que a familia raramente tem oportunidade de lhes assegurar. E, por
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isso, fundamental considerar o papel importante de mttua complementaridade, que
cabe assumir a cada um dos dois contextos - (pré)escolar e familiar - mobilizando
e articulando esfor¢os para que as criangas usufruam de oportunidades educativas
facilitadoras do seu bem-estar e progressao nos varios dominios de desenvolvimento
e aprendizagem. Tal ndo significa que as familias didatizem as acdes e relagdes que
estabelecem com as criangas, nem tao pouco que as institui¢oes de educacao pré-
escolar deixem de assumir o papel que, enquanto contextos educativos formais, lhes
cabe assumir, mas sim que, de acordo com as suas possibilidades e responsabilidades,
apoiem e desafiem, articulada e coerentemente, as criangas a mobilizar recursos
que lhes permitam aprender e criar gosto por continuar a aprender. Para tal, é
importante promover uma colaboracio em parceria entre as duas instancias, que
pode concretizar-se através de dinamicas variadas e natureza diversificada. Dai
que, devam ser desenvolvidos esforcos para que as zonas de fronteira entre os dois
contextos se esbatam e o campo de a¢do em conjunto possa alargar-se ao maximo,
em ordem a construcido de respostas ajustadas aos desafios colocados pela(s)

comunidade(s) de hoje, como procuramos ilustrar através da figura 1.

Comunidade

Instituicdo (pré)escolar Zona de interagao Instituicao familiar

F1. Configuracdo da interagéo instituicdo (pré)escolar-familia

Nesta linha de pensamento, importa ter em conta, ndo apenas 0s processos
formativos promovidos por cada uma destas instituicGes, mas também a natureza
e a qualidade da interacdo que nela emerge e que, em conformidade com o conceito
avangado por Le Moigne (1999), pode entender-se como um terceiro incluido.

Embora os resultados de alguns estudos apontem para a constatacao de que, neste
nivel de escolaridade, a colaboragao entre educadores e pais é mais frequente e com
caracteristicas mais positivas do que nos outros niveis de ensino (Marques, 1996),
é também fundamental considerar, tal como outros estudos alertam, que pode ser
falacioso entender a natureza e frequéncia desses contactos como representando
uma maior “abertura” ao envolvimento dos pais na vida das institui¢es pré-
-escolares (Homem, 2002; Palos, 2002). Tanto mais, que a baixa idade e restrita
autonomia das criancas fazem com que, nas horas de entrada e saida, as familias

contactem geralmente com os profissionais da institui¢do pré-escolar, mas que, tal



nao significa que estabelecam um envolvimento consistente em termos de diadlogo
e de acdes em conjunto.

Neste ambito, nao podemos deixar de lembrar que as institui¢oes (pré)escolares
e os agrupamentos de escolas se encontram em melhor posicao do que as familias
para promover iniciativas que favorecam a reconfiguracio da comunicacio e da
colaboragdo entre as duas instancias. Por isso, importa equacionar as oportunidades
que se criam para que possam ser partilhadas, discutidas e reconstruidas ideias e
representacdes sobre a educacgao de infancia e vida das criancas, bem como sobre
as estratégias a promover para criar sinergias capazes de assegurar a concretizacao
de um projeto formativo integrado e potencialmente facilitador de desenvolvimento
e aprendizagem de todos, criancas e adultos, bem como das instituicoes em que
se integram. Para consegui-lo, torna-se importante prestar uma nova atengao a

formacao dos educadores de infancia.

Formacao e desenvolvimento
profissional dos educadores/professores

Conforme Alarcao e Roldao (2009), repensar a formacgao dos professores/
educadores pressupde aprofundar o conhecimento acerca da fungao social que lhes
cabe assumir, salientando as autoras que se trata de “alguém a quem a sociedade
confia a tarefa de criar contextos de desenvolvimento humano que envolvam o
educando na multiplicidade de tarefas e interactividade das suas dimensdes:
cognitiva, afectiva, psicomotora, linguistica, relacional, comunicacional, ética”
(p. 16). E, face as caracteristicas de vulnerabilidade e dependéncia das criancas na
primeira infancia, acresce a responsabilidade ética destes profissionais, pelo que se
trata de um trago fundamental no perfil de competéncias a desenvolver.

Ao nivel do exercicio da atividade profissional é, ainda, de ter em conta que, tal
como em muitos outros paises, se verifica em Portugal a intensificacao do trabalho
docente, a par de imposi¢oes de politicas educativas e de mudangas legislativas
frequentes, bem como de limitagdes a progressao na carreira profissional, que fazem
com que o sentimento de insatisfa¢ao no interior do grupo de professores/educadores
tenha vindo a crescer. Por isso, é importante mobilizar esforcos e recursos
formativos, ou estruturais, para que sejam formados pessoal e profissionalmente,
nao apenas para dar resposta 2 amplitude e singularidade das suas tarefas, mas
também, para inverter ou minimizar os efeitos negativos que os fatores referidos,
ou outros, possam ter ao nivel do seu bem-estar, motivacao e desenvolvimento, bem

como no dos seus educandos e contextos envolventes.
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Nesta perspetiva, é possivel encontrar, como sugerem Sa-Chaves (2011) e
Sa-Chaves e Alarcao (2011), um importante contributo em Shulman (1987), que
identifica, no conhecimento profissional dos professores, sete dimensdes suas
configuradoras, que cada professor deve mobilizar para agir: conhecimento de
contetido; conhecimento do curriculo; conhecimento pedagogico geral; conhecimento
pedagogico de contetido; conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais;
conhecimento dos aprendentes e das suas caracteristicas e conhecimento dos
contextos. Para além destas dimensdes, as autoras (tbidem) referem, ainda, o
contributo de Elbaz (1988), ao identificar a dimensao conhecimento de si proprio
como outra das dimensodes fulcrais nessa configuragdo ao nivel metacognitivo.

Outro contributo importante encontra-se no referencial de competéncias
proposto por Perrenoud (2000), quando o autor releva os saberes que permitam ao
professor/educador: organizar e dirigir situagdes de aprendizagem; administrar
a progressdo das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacdo; envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho;
trabalhar em equipa; participar da gestdo da escola; informar e envolver os pais;
utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo e
administrar a sua prépria formagdo continua.

No contexto nacional, os perfis, geral e especifico”, de desempenho profissional
de funcdes docentes, constituem outra importante referéncia. O perfil geral
evidencia referenciais comuns a atividade do educador de infancia e dos professores
dos ensinos basico e secundario, atendendo a quatro dimensdes inter-relacionadas:
a profissional, social e ética; a de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a
de participagio na escola e de relagdo com a comunidade e a de desenvolvimento
profissional ao longo da vida, constituindo, no seu conjunto, o suporte de base
para agir e reagir de forma adequada perante as complexas situacgdes que a pratica
profissional docente apresenta. Por sua vez, o perfil especifico de desempenho
do educador de infancia particulariza a orientacdo da atividade profissional na
educacao de infancia, relevando competéncias que permitam conceber e desenvolver
o curriculo de forma integrada, organizar o ambiente educativo, observar, planificar
e avaliar, estabelecer uma relacéo pedagogica e educativa com criancas, familias e
comunidade e trabalhar em equipa, de forma ativa e construtiva.

Tendo em conta a abrangéncia dos referenciais de competéncia referidos, parece-
-nos que existem, hoje, contributos disponiveis para conceber e promover uma
formacao de qualidade, que permita aos futuros educadores de infancia acederem
a uma identidade epistemolégica complexa, mas compreensiva e viavel nas suas
implica¢oes didaticas e formativas.

91 Decreto-Lei n.2 240/2001 e n.2 241/2001, de 30 de agosto.



Quadro metodolégico do estudo

O estudo inscreve-se numa abordagem metodologica de natureza qualitativa
(Bogdan & Biklen, 1994) e interpretativa, na qual se procura atender a informacao de
natureza diversificada, assumindo a op¢ao por métodos mistos de recolha e analise dos
dados. Optamos, assim, por uma concep¢ao metodologica que possibilita a articulagao
de abordagens de matriz quantitativa e qualitativa, admitindo que, como defendem
Miles e Huberman (2005), “tanto os nimeros como as palavras sdo indispensaveis
para a compreensao do mundo que nos rodeia” (p. 82). Trata-se, por conseguinte, de
dois tipos de ferramenta tteis para nos ajudar a compreender, descrever e interpretar
melhor as representac¢des que os sujeitos inquiridos manifestam sobre as praticas
educativas pré-escolares e sobre a formacao dos educadores de infancia.

Reconhecendo que as representacoes sobre a educacao pré-escolar condicionam,
em larga medida, as praticas educativas dos educadores de infancia e que é importante
o desenvolvimento de um perfil de desempenho profissional que contemple a articu-
la¢do com as familias das criancgas, delinedmos as seguintes questGes de pesquisa:

Quais os saberes a desenvolver na educagao pré-escolar para que sejam
construidas, pelas criancas, as estruturas basilares de uma educacgao e
formacao ao longo da vida?

Quais as representacoes dos educadores de infancia relativamente: (i) Aos saberes
basicos? (ii) As estratégias para o seu desenvolvimento? (iii) Aos contributos/
limitagoes da respetiva formagéo inicial para o seu desempenho profissional?
Quais as representacdes dos pais relativamente: (i) A acio educativa pré-
-escolar? (ii) Ao seu proprio papel na construcdo dos saberes bdsicos a
desenvolver pelas criangas?

Quais as competéncias a promover na formacao dos futuros educadores para
que se tornem facilitadores da construcao de ambientes educativos favoraveis
ao desenvolvimento dos saberes considerados basicos?

O estudo incidiu sobre as representacoes dos educadores de infancia em
exercicio de fungdes no distrito de Braganca e as dos pais (ou seus representantes
legais) das criancas que frequentavam a educagio pré-escolar. A recolha de
dados decorreu no ano letivo 2006/2007 e a amostra integrou 229 educadores
de infancia®® e 1340 pais/familia.

92 No grupo de educadores a popula¢io considerada foi o conjunto de profissionais que exerciam fungoes
nas instituices pré-escolares, entre os quais, se encontravam, na rede publica, alguns educadores que, no
momento da inquiri¢do, estavam sem atividade letiva atribuida, mas que colaboravam na desenvolvimento
da mesma, e outros, da rede privada, a trabalhar com grupos da faixa etiria dos O aos 3 anos, mas que
acompanhavam as criancas desde a sua entrada até a saida da instituic@o. Trata-se de caracteristicas que
retratam modos diversos de funcionamento das institui¢des e que procuramos nio ignorar, no sentido de
melhor podermos obter e compreender as representacdes deste grupo profissional.
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Como instrumento principal de recolha de dados recorremos a inquiricdo por
questionario, dirigido um, a cada um destes grupos, mas incluindo algumas questoes
comuns. Como técnica e fonte complementar de dados, recorremos a inquiri¢ao por
entrevista (semi-estruturada) a 6 educadoras, membros dos conselhos executivos
de agrupamentos de escolas?® de diferentes concelhos do mesmo distrito e cujas
funcGes de administragdo e gestdo lhes permitiam ter uma perspetiva mais global
das problematicas em estudo.

Os instrumentos de recolha e de analise da informacgao foram validados de
modo a garantir a sua fiabilidade e credibilidade. Para tratamento da informacao
dos questionarios recorremos a procedimentos de analise estatistica®, para as
questdes de resposta fechada e semi-fechada ou de escolha multipla (Pardal &
Correia, 1995; Moreira, 2004) e a analise de contetudo (Bardin, 1995; Esteves, 2006)
para as questdes de resposta aberta, bem como para analise da informacao obtida
através das entrevistas. O recurso a diferentes técnicas e instrumentos de recolha
de informagao assentou na ideia de que a sua complementaridade permitiria cruzar
e confrontar diferentes pontos de vista e, com base no principio de recursividade,
colocar em evidéncia diferentes dimensoes da realidade em estudo, obtendo delas
uma visao global e integrada.

Admitindo a influéncia de fatores pessoais, profissionais e contextuais
nas representacdes expressas pelos participantes, e pretendendo averiguar a
proximidade/divergéncia da opiniao no interior de cada grupo, procedemos a
analise dos resultados por relacdo com as seguintes variaveis: ao nivel do grupo
de educadores, o tempo de servico e a rede nacional de educagido pré-escolar em
que exercem funcgdes (publica e privada) e ao nivel do grupo de pais, a idade, as
habilitagoes académicas e o contexto sociogeogrdfico (urbano, medianamente
urbano e rural). Uma vez que o estudo, na sua modeliza¢do, contemplou um
conjunto diversificado e alargado de sujeitos, com algumas caracteristicas
socioculturais comuns, mas também com muitas outras diferentes, admitimos
que poderia permitir a obtencao de dados tteis e pertinentes para compreender os

modos de entender a ac¢do e a formagao em educacao de infancia.

Analise e discussao dos resultados

Considerando o objetivo geral e as questdes que orientaram o estudo, procedemos

auma leitura critico-reflexiva dos resultados, procurando descodificar a perspetiva

93 Passamos a indicar este grupo de participantes, como membros da dire¢do dos Agrupamentos.
94 Utilizando o software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versao 19.



dos participantes sobre os saberes bdsicos a desenvolver na educagdo pré-escolar, as
estratégias para promove-los, a formacdo e atividade profissional e as competéncias
a promover na_formagdo dos futuros educadores de infancia para que possam
tornar-se potencialmente capazes de favorecer o seu desenvolvimento, no quadro

de praticas educativas de qualidade.
Saberes basicos a desenvolver na educacao pré-escolar

No que se refere aos saberes bdsicos a desenvolver pelas criangas da faixa etaria
pré-escolar, a proximidade e complementaridade de perspetivas tedricas referenciadas
deixam perceber a importancia de proporcionar as criangas a possibilidade de
aprender a aprender, aprender a comunicar adequadamente, aprender a exercer a
cidadania de forma ativa e responsdvel, aprender a desenvolver o pensamento critico
e aprender a resolver situagoes problemdticas e conflitos, no quadro de conquista de
uma progressiva autonomia, responsabilidade, autoconfianga e autocontrolo. Trata-se
de saberes nédo circunscritos a um ou outro dominio do saber na sua formatacao
disciplinar, mas de natureza transversal as diferentes areas e dominios curriculares e
que, retomando o referencial tedrico que enquadrou o estudo, se tornam facilitadores
da formagao integral e integrada da crianca no quadro de uma aprendizagem a
desenvolver ao longo da vida e de valorizac¢ao, nesse processo, dos diferentes contextos
em que cada qual se integra. Apontam para uma estrutura de saber de natureza
multidimensional, complexa e integradora dos pilares essenciais, para que cada qual
possa implicar-se na construcao do seu préprio saber, continuar a aprender e exercer
a cidadania, na linha de uma progressiva autonomia e assun¢ao de responsabilidades
em funcao das respetivas possibilidades.

No que se refere as representagoes acerca dos saberes bdsicos dos trés grupos de
sujeitos que participaram no estudo (educadores, pais e membros da dire¢ao dos
Agrupamentos), a leitura transversal dos resultados, e embora nem todos enfatizem
as mesmas dimensoes, permite perceber proximidade e consonédncia entre os
seguintes saberes: aprender a exercer a cidadania; aprender a ser; aprender a
aprender; aprender a desenvolver o pensamento critico e aprender a comunicar.

No que se refere a aprender a exercer a cidadania, a ideia de aprender a
respeitar regras sociais, surge relevada pelos trés grupos, mas acentuando ainda
o dos educadores e o dos pais a importancia de aprender a cooperar e de aprender
a assumir responsabilidades, o que deixa perceber a valorizagdo da vertente
axiolbgica, de modo a que as criangas se tornem capazes de agir no quadro de uma
ética de responsabilidade, tolerancia e solidariedade.

Ao nivel de aprender a aprender é sublinhada a importancia de cada qual

aprender a conhecer-se a si proprio, conhecer aqueles com quem se relaciona e
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conhecer o mundo natural e social em que se integra, o qual, de acordo com Morin,
Motta e Ciurana (2004) pode ampliar-se a escala de uma visao planetaria.

Quanto a aprender a ser, ¢ um saber no qual os educadores e os pais fazem
convergir a ideia de aprender a desenvolver a autoconfianc¢a e os membros da
direcdo dos Agrupamentos acentuam a importancia de aprender a ter iniciativa
e autocontrolo, saberes que, em conformidade com Hohmann e Weikart (2009),
podem entender-se como “os alicerces das relacdes humanas” e os “constituintes
fundamentais do bem-estar social e emocional das criancgas” (p. 65).

No que se refere a aprender a desenvolver o pensamento critico é um saber
valorizado pelos educadores e pelos membros da direcao dos Agrupamentos, ideia
que hoje assume particular acuidade para que cada qual se torne capaz de pensar de
forma auténoma e esclarecida, mas que, conforme os resultados também permitem
verificar, surge pouco valorizado pelo grupo de pais.

Quanto a aprender a comunicar verifica-se que € uma dimensao a qual os pais e
os membros da dire¢dao dos Agrupamentos atribuem maior importancia, relevando
este ultimo grupo o uso de diferentes meios de expressao. O conjunto de saberes
destacados pelos participantes encontram alguma consonancia com outros estudos
(Cachapuz, Sa-Chaves & Paixdo, 2004; Vasconcelos, 2009), podendo entender-se
como fundamentais para que todos possam compreender, pensar e relacionar-se
melhor e, desse modo, agir de forma ativa, critica e responsavel na realidade em que
se integram, cooperando na sua transformacao.

Para aprofundamento desta quest@o, procuramos ainda analisar as representacoes
dos educadores e dos pais acerca das finalidades da educacdo pré-escolar.
Os resultados permitem verificar que as mais valorizadas vao ao encontro das
definidas nos documentos legislativos, mas atribuindo-lhe, os grupos, énfases
diferenciadas, apontando os pais para uma perspetiva mais restrita de cidadania, que
remete para a vida escolar e os educadores para uma visao mais alargada do conceito,
que pressupde a integracdo na vida em sociedade. Todavia, a ideia de preparacio
para a vida escolar relevada pelos pais parece afastar-se da ideia tradicional de
pretenderem, sobretudo, que as criancas aprendam a contar e a escrever nimeros ou
aprender a descobrir a linguagem escrita, mas também a entendé-la como mero lugar
de brincadeira ou convivio, uma vez que atribuiram menor classificagao a afirmacoes
que iam nesse sentido. Tendo ainda em conta a valorizag¢ao de finalidades que se
prendem com a aprendizagem ao longo da vida e o desenvolvimento da autonomia
das criangas, parece-nos poder concluir que os pais veem na educagio pré-escolar
um contexto de desenvolvimento de saberes considerados fundacionais para o
sucesso na vida escolar, ao longo da vida, mas também para a construg¢io identitaria,
afirmacao pessoal e cidadania presente e futura. As diferencas entre os modos de

perceber algumas finalidades e saberes alertam para a importancia destas dimensdes



serem objeto de reflexao conjunta entre educadores e pais, em ordem a uma maior
proximidade de principios educativos e elevar a qualidade das experiéncias educa-
tivas proporcionadas as criancas.

Procuramos também atender as representacoes dos educadores sobre os fatores
que podem comprometer o desenvolvimento dos saberes basicos. Os resultados
destacam a_formacdo dos educadores, seguida da articula¢do entre a instituicdo
pré-escolar e a_familia, como os fatores de interferéncia mais relevantes. Trata-se
de preocupacdes subjacentes a este estudo e que permitem acentuar, a semelhanca
do apontado nos relatérios da OCDE (2001, 2006), que é necessario investir na
formacao dos profissionais e na articulacao entre as duas instituic¢oes, visando a

complementaridade formativa que, também, ao nivel da legislacao se prevé.
Estratégias para o desenvolvimento dos saberes basicos

Ao nivel das estratégias para o desenvolvimento dos saberes basicos foram
considerados trés ambitos de intervencao, que tém a ver com a a¢do dos educadores
propriamente dita, o papel dos pais/familia na construgdo dos saberes bdsicos a
desenvolver pelas criangas e a interagdo instituicdo pré-escolar e pais/familia.

Quanto a a¢do dos educadores foram submetidas a apreciacdo por este grupo,
estratégias que tém a ver com a organizacdo do ambiente educativo, a planifica¢do
e avaliagdo, a agdo e relagdo educativa e a interag¢do com os pais/familia.
Os resultados apontam para uma concordancia genérica dos educadores com
principios educativos de matriz socioconstrutivista e ecologica, indo ao encontro
do definido nas Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-escolar e no Perfil
de desempenho profissional do educador de infancia. Porém, deixam também
perceber a existéncia de algumas praticas de cariz mais tradicionalista, tais como
as de centrarem no adulto algumas decis6es e o recurso a “fichas de trabalho”
normalizadas que se encontram disponiveis no mercado. Os resultados permitem
ainda entender que os educadores com mais tempo de servico e, por isso mais
experientes, tendem para perspetivas de acao e de relacao educativas mais centradas
na acao das criancas.

No que se refere ao papel dos pais/familia na constru¢do dos saberes bdsicos a
desenvolver pelas criangas, os resultados obtidos através desse grupo evidenciam
uma opinido favoravel a criagdo de um ambiente familiar que favoreca o
desenvolvimento da autoconfianga, cidadania, nas suas diferentes dimensoes
como aprender a ser solidario, respeitar regras sociais e conviver democraticamente
com os outros, e também da implica¢dao das criangas na resolucio de problemas e
na reflexao sobre o que observam e fazem. Porém, verificam-se algumas reservas

em relacdo a praticas que tém a ver com a realizacao de escolhas e a mobilizacao
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de recursos para a amplia¢ao de conhecimentos. Os resultados permitem ainda
verificar que existem diferencas quanto ao modo dos pais entenderem as estratégias
que utilizam ao nivel do acompanhamento da a¢do educativa pré-escolar, da relagdo
educativa com a crianca e da organizacdo do ambiente educativo, apresentando
representagdes mais positivas os que possuem habilitagoes académicas de nivel
mais elevado, que vivem em contexto urbano e que integram uma idade intermédia,
entre 28 e 40 anos. Alguns destes fatores encontram-se interligados, como o dos
pais de contextos rurais apresentarem habilitacdes académicas mais baixas, por
comparacgao com os de contexto urbano.

Quanto a interacdo instituicdo pré-escolar e pais/familia, os resultados
evidenciam o reconhecimento da importancia dos meios de interacdo utilizados, mas
também a necessidade de melhorar a cooperagdo solicitada aos pais pela institui¢do
pré-escolar, manifestando estes uma opiniao menos positiva do que os educadores
sobre esse processo. No que se refere ao(s) conteiido(s) abordado(s) entre educadores
e pais, os resultados recolhidos através do grupo de pais revelam que incidem, por
ordem decrescente de abordagem, sobre o comportamento e atitudes das criancas,
os seus progressos ou dificuldades, as atividades educativas, os problemas de saide,
os saberes a desenvolver pelas criangas, as normas de funcionamento da institui¢do
e a gestdo dos tempos da rotina didria. Embora com resultados francamente
positivos, estes deixam perceber que a abordagem pode ser melhorada.

Quanto aos meios de intera¢do que deveriam ser mais utilizados, os resultados
evidenciam claramente que a preferéncia dos pais incide sobre as reunides, deixando
perceber a necessidade de repensar a frequéncia com que sdo desenvolvidas e o(s)
contetido(s) nelas abordados. Esta ideia pode entender-se acentuada pelos resultados
relativos a outra questdo em que, apesar dos pais manifestarem conhecer o que as
criancas aprendem e fazem na educaco pré-escolar, indicam que, a semelhanca do
observado em outros estudos, esse conhecimento é obtido essencialmente através do
didalogo com a crianga e do didlogo com os profissionais. Importa ainda ter em conta
os constrangimentos, indicados por alguns pais, ao nivel da conjugagdo do horario
para estabelecer esse didlogo com o educador de infancia do(a) filho(a). Assim e como
os resultados também permitem perceber, é importante repensar as oportunidades
de interac¢do educadores e pais, tendo-se observado que os pais que contactam com
maior regularidade com o educador de infancia do(a) filho(a) sio também aqueles
que indicam conhecer melhor o que ele(a) faz e aprende na educacgio pré-escolar.
Nesta linha, pode concluir-se que importa alargar os meios de interacido, mas
também e, sobretudo, investir na qualidade do seu uso, tornando-os geradores de
modos alternativos de comunicac¢ao, relacao e cooperacao, no quadro de partilha de
responsabilidades e de direitos a um continuo acompanhamento do trajeto formativo

das criancas.



Formacao e atividade profissional

Partindo do pressuposto que para promover praticas facilitadoras de melhores
oportunidades de aprendizagem é preciso agir ao nivel da formacio, procuramos
compreender como eram percebidos pelos educadores os contributos do curso de
Jormacdo inicial para o desempenho profissional. Os resultados permitem verificar
que os educadores os entendem como positivos para o desenvolvimento da maioria
das competéncias requeridas pela sua atividade profissional. Porém, ao nivel da
resolugdo de problemas em situagdes novas e ndo previsiveis e da articulagdo e
interagdo com as familias e comunidade situaram esses contributos apenas num
nivel médio de relevancia, deixando perceber a necessidade de desenvolver esforcos
para melhorar a formagdo nesses dominios. Foi ainda possivel verificar que em
relacao ao desenvolvimento de conhecimentos em dominios como o da matemdtica,
da expressdo musical e do conhecimento do mundo foram os educadores com
menos tempo de servico e, por conseguinte, de formacao mais recente, que lhe
atribuiram maior relevancia. Trata-se de resultados animadores, tanto mais que,
nos tltimos anos, o Ministério da Educacao apoiou a publica¢do de documentacao
e o desenvolvimento de formacao nesses dominios.

Em relacdo a formacao no Ambito da interacao com as familias, foi possivel verificar
através das opinioes indicadas, quer pelos educadores, quer pelos membros da dire¢io
dos Agrupamentos, que esta é uma area pouco contemplada ao nivel da formacao
inicial e continua. Porém, e curiosamente néo é das areas em que estes participantes
indicam encontrar mais dificuldades, podendo entender-se que as competéncias
exigidas para o desempenho deste tipo de tarefas possam ser promovidas a partir dos
contributos de outro tipo de contextos ou processos formativos.

Em relacdo as dificuldades que a atividade profissional coloca aos educadores, os
resultados permitem verificar que, quer este grupo, quer o dos membros da dire¢ao
dos Agrupamentos, indicam que se centram, por ordem decrescente de preocupagao,
em torno do desempenho profissional, das condi¢oes de exercicio da atividade
profissional, do desenvolvimento da agdo educativa e da participa¢do na escola e
relagdo com as_familias. No que se refere ao desempenho profissional, para além
da valorizacao deste aspeto, surgem particularmente relevadas as preocupacdes
que dizem respeito a obter uma avaliag¢do positiva e ser respeitado(a) no campo
da educagao.

Quanto a dimensdo condigoes de exercicio da atividade profissional o indice de
preocupacio mais elevado tem a ver com a instabilidade profissional, seguindo-se-
-lhe por ordem decrescente, a falta de materiais pedagdgicos, sentir desmotivagdo
profissional e a falta de tempo livre. Os resultados permitem verificar algumas

diferengas no modo como o grupo de educadores entende as dificuldades que
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dizem respeito ao exercicio da atividade profissional e a participac¢do na escola
e relagdo com as familias, sendo as primeiras mais acentuadas pelos educadores
da rede publica e as segundas pelos educadores da rede privada, surgindo estas,
particularmente, sublinhadas pelos educadores menos experientes.

Quanto as estratégias usadas para ultrapassar as dificuldades sentidas
e aprofundar os saberes profissionais, os resultados evidenciam que as mais
valorizadas por educadores e membros da direcao dos Agrupamentos sdo as que se
referem a atividades de formacdo, incluindo a vertente da autoformacao (leituras,
pesquisas, participa¢ao em debates, seminarios...), a formagdo continua e a formagao
especializada. Os dados relativos as opinides destes tltimos permitem perceber que
tem havido, por parte destas instituicoes, a preocupacao em facilitar o acesso a esse
tipo de atividades, mas também que o nimero limitado de educadores que integram
alguns Agrupamentos e concelhos parece constituir-se como fator inibidor ao
desenvolvimento de formacio especifica na drea da educacio de infancia. E, ainda,
valorizado o recurso a reunides e a intera¢do dialdgica, atribuindo os educadores
maior relevancia a este tltimo meio de informacio, mas tal ndo se verifica com os
membros dos 6rgaos de dire¢ao dos Agrupamentos que valorizam mais o primeiro.

Pode, assim, concluir-se que para os educadores superarem dificuldades e
aprofundarem saberes profissionais sao valorizadas diferentes fontes de informacao,
mas que poderia trazer beneficios, sobretudo aos Agrupamentos com ntimero
reduzido de educadores, promover iniciativas de formacao e didlogo com um niimero
mais alargado de participantes. Percebe-se ainda a necessidade e urgéncia de
redefinir as politicas educativas, em ordem a minorar as dificuldades relevadas pelos
participantes do estudo e que, no atual quadro de restricao econémica e crescente

crise social, tém vindo a agravar-se.

Competéncias a promover na formagao
dos educadores de infancia

No que se refere as competéncias a promover na formagdo dos futuros educadores
de infdncia, as sugestoes expressas pelos trés grupos de participantes apontam para o
desenvolvimento de um perfil de competéncia de natureza multidimensional, procu-
rando incluir articuladamente saberes que se referem ao conhecimento profissional,
ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a participagdo na escola e relagdo
com a familia/comunidade e ao desenvolvimento profissional. Os resultados
evidenciam, na sua globalidade e complementaridade, que as opinides indicadas
incidem no desenvolvimento dos seguintes saberes/competéncias:

Dimensdo conhecimento profissional: conhecimento de contetido, conheci-

mento pedagogico geral, conhecimentos dos fins, dos objetivos e valores



educacionais, conhecimento das orientagdes curriculares e conhecimento de
si proprio;
Dimensdo desenvolvimento do ensino e da aprendizagem: competéncias
ao nivel da planificacédo, acdo educativa, comunicagdo/relagdo, observacao,
avaliacdo, integracdo do curriculo, resolucido de problemas em situacdes
novas e nao previsiveis; supervisao do processo de aprendizagem; utilizacao
das tecnologias de informacéo e comunica¢io e da diferenciaciao pedagégica;
Dimensd@o participa¢do na escola e relag@o com a _familia/comunidade:
competéncias de intera¢ao com as familias e a comunidade;
Dimensdo desenvolvimento profissional: competéncias ao nivel da ética
profissional, aprendizagem ao longo da vida e investigacao.
Entre as sugestdes que sdo comuns aos trés grupos encontram-se o conhecimento
de contetido, o conhecimento pedagaigico geral e as competéncias de interagdo com as
Jfamilias, relevando a importancia do dominio de contetidos, metodologias a adotar
e competéncias para a interagdo com aqueles que sdo os principais responsaveis
pela educac@o das criangas, isto é, os pais/familia. Em relacio a este dltimo aspeto,
as opinibes expressas pelo grupo de educadores deixam perceber, mais uma vez,
alguma indefinic@o, pois, embora esta indica¢ao possa entender-se como indo ao
encontro do colmatar de lacunas identificadas ao nivel da sua prépria formacao
inicial e continua, a verdade é que numa outra questio nao as situaram entre as
mais valorizadas. Pode, por isso, concluir-se que se torna importante clarificar que
o trabalho com as familias requer a mobilizacdo de competéncias profissionais de
natureza relacional, pedagégica e cientifica, que é preciso promover ao nivel da
formacao profissional.
No que se refere as competéncias relevadas, apenas, por cada um dos grupos,
é de ter em conta a valorizacao, por parte dos educadores, das que se referem
a resolugdo de problemas em situagdes novas e ndo previsiveis, o que pode
entender-se como indo ao encontro do colmatar das lacunas identificadas ao
nivel da formacao inicial e continua. Os pais relevam competéncias que tém a ver
com a utilizag¢do das tecnologias da informacdo e da comunicag¢do e os membros
da direcao dos Agrupamentos as de investigacdo, de integracdo do curriculo,
avaliagdo e observagdo, incidindo em campos sobre os quais se observa um crescente
reconhecimento da necessidade de investimento, para que cada um se torne capaz
de langar um novo olhar sobre as praticas educativas, no sentido de melhor poder
promové-las, compreendé-las e partilha-las.
Pode, assim, concluir-se que os contributos apresentados, pelos trés grupos de
participantes envolvidos no estudo, devem ser tidos em conta pela atualidade e
pertinéncia das competéncias sugeridas, bem como pela consonancia, quer com

as linhas orientadoras da formacéao e do perfil de desempenho profissional dos
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educadores de infancia, quer com o definido nas Orientagdes Curriculares para a
Educacgao Pré-escolar. Permitem acentuar a importancia de pensar os curriculos
de formacao de modo a favorecer o desenvolvimento de competéncias pessoais
e profissionais que ajudem os futuros profissionais a tornarem-se capazes de
responder, de forma positiva, aos desafios e exigéncias que a atividade profissional
em educacdo de infancia coloca, no quadro de uma formacéo e desenvolvimento ao

longo da vida.

Consideracgdes finais

Dos resultados do estudo inferem-se algumas consideragdes que entendemos
poderem ajudar a refletir e, se possivel, a melhorar a qualidade da acao e formacao
em educacgao de infancia, salientando a importancia de favorecer:

O desenvolvimento de saberes que permitam as criancas aprenderem a pensar,
conhecer, exercer a cidadania, comunicar, resolver problemas, agir com
autoconfianga e ser, numa (con)vivéncia regulada eticamente;

A construcao de ambientes educativos facilitadores do desenvolvimento desses
saberes, o que supde relacio, coeréncia, complementaridade e articulacao entre
os diferentes agentes e contextos educativos em que as criangas se integram;
Uma comunicacao bidirecional que contribua para elevar a qualidade da acao
educativa em cada contexto, isto é, da institui¢ao pré-escolar e da familia das
criancgas, e da relacdo entre ambos, no quadro de apoio mutuo e de partilha
de (in)formacdes e decisoes;

A reflexio conjunta e sistematica de educadores e pais, em ordem a uma maior
proximidade e acerto de praticas e principios educativos;

A construcdo de uma cultura profissional que se torne facilitadora de uma
abordagem curricular integradora, que favoreca o didlogo, a cooperagio e
a articulacao entre os diferentes intervenientes e contextos educativos, em
que a crianga se integra ou vai integrar-se, em particular com as familias e
institui¢oes do Agrupamento ou outras;

O investimento na qualidade da formacao, a luz dos desafios que coloca o
desenvolvimento de uma ag¢io educativa orientada para a construgao dos
saberes considerados essenciais para todos;

O desenvolvimento de um perfil amplo de competéncia profissional
que permita aos educadores tornarem-se capazes de agir em contextos
socioeducativos de natureza plural, complexa e instavel e de assumir neles

um posicionamento critico e inovador;



A construgdo de uma perspetiva identitaria de tipo transformador, que
possibilite aos futuros educadores promover dinamicas geradoras de praticas
coerentemente articuladas e orientadas para a acdo e para a criacio de

oportunidades de aprendizagem de qualidade.
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CAPITULO 6

Formacao continua
de professores
dos 2.° e 3.° Ciclos
do Ensino Basico
(Re)qualificacao

de competéncias

Olga Maria Madanelo



Introducao

Considerando que as sociedades sdo entidades dinAmicas no caminho desejavel de
progresso e de desenvolvimento humano, verifica-se que os sistemas mediadores
desse desenvolvimento, tais como a Educagdo, com as suas organizacoes e 0s
seus agentes, ndo acompanham suficientemente este movimento transformador,
observando-se um assinalavel desajuste entre as expectativas e as necessidades dos
cidadaos e a natureza e o alcance das sociedades educativas.

O estudo®, ao qual este texto se refere, inscreve-se neste esforco de compreensao,
procurando identificar novas exigéncias, em termos de novos saberes, que as
sociedades atuais colocam aos cidadaos. De forma concomitante, procura também
compreender como serd possivel requalificar os professores em exercicio para que
possam operar como transformadores dos seus contextos de trabalho e de vida
e, desse modo, se constituam como elementos vitais ao desenvolvimento pessoal,
institucional, social e humano. E, por isso, um estudo no Ambito da formacio
continua de professores, que se propoe analisar a sua natureza, a qualidade da oferta
atual e o seu ajustamento ou desajustamento aos contextos sociais em mudanca.

Tendo como referente uma intencido de leitura complexa e ecoldgica dos
fenémenos educacionais na sua relacdo com o pessoal e o social, estd desenhado
numa perspetiva sistémica, que contempla as ideias de totalidade, globalidade e

recursividade dos subsistemas que os definem.

95 “Formagdo Continua de Professores dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Bdsico: (re)qualificagdo de compe-
téncias” - Estudo desenvolvido entre 2006 e 2009, cujas provas publicas decorreram a 10 de janeiro de
2010. Inscrito na rede de cooperacéo cientifica Novos Saberes Bdsicos de todos os Cidaddos no século
XXI, novos desafios a Formagao de Professores, coordenada pela Professora Doutora Idalia Sa-Chaves,
no Ambito do Centro de Investigacao em Didatica e Tecnologia na Formagio de Formadores (CIDTFF)
do Departamento de Didatica e Tecnologia Educativa, da Universidade de Aveiro, no quadro da Unidade

Transdisciplinar de Investiga¢do em Supervisao (UTIS).
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Do ponto de vista metodolbgico, o estudo inscreve-se numa perspetiva
metodoldgica interparadigmatica, configurando uma abordagem de tipo complexo,
que considera indispensavel a participagao ativa do sujeito na construc¢ao do
conhecimento proprio, bem como o cardcter de imprevisibilidade das condi¢des e

subsistemas em que tal ocorre.

Contextos e fundamentacao do estudo

Uma das caracteristicas da sociedade cientifico-tecnologica em que vivemos
é o ritmo de transformacao, que ocorre a todos os seus niveis e nunca antes
experimentado na Histéria da Humanidade. Conforme Cachapuz, Sa-Chaves e
Paixao (2004), este inicio de século é um tempo de complexidade e incerteza, no
qual se estabelecem, de forma constante, “dindmicas de acelera¢io na produgio
de informagdo e no acesso a mesma (...), dificultando a sustentagcdo de qualquer
ideia de certeza, de continuidade, de permanéncia e de previsibilidade” (p. 15).
Efetivamente, e também de acordo com outros autores (Handy, 1995; Morin, 1991,
Prigogine, 1996), o atual contexto social é complexo, marcado pela incerteza, pela
imprevisibilidade, pelo risco, por duvidas e contradi¢des e, como tal, de dificil
abordagem e compreensao. A consideragdo do fator incerteza, enquanto marca
de complexidade, afigura-se como elemento fundamental na compreensao dos
fendmenos e das sociedades dos nossos dias, sendo, por isso, condi¢ao essencial
para o encontro dos sentidos possiveis e para os mecanismos de regulacao das
agoes potencialmente transformadoras. Por conseguinte, e ainda de acordo com
Morin (1991), o aspeto mais importante que caracteriza as sociedades modernas
¢é a sua enorme complexidade, o que implica que os fenémenos sociais e humanos
devam ser analisados de uma forma global e nio fracionada. E neste contexto
sociocultural, que importa repensar as funcdes da Educacao, entendida por Morin
(2002) como “um dos mais poderosos instrumentos de mudanca’, no sentido de
aprofundar o conhecimento atual sobre como preparar as novas geracgoes para a
compreensao das condic¢des sociais, com as quais se irdo confrontar. Efetivamente,
as escolas, bem como os sistemas educativos no seu todo, enfrentam este premente
desafio de dar resposta as necessidades de um novo mundo e ao desenvolvimento e
regulacdo estratégica da formacao de estruturas e das redes humanas multiculturais
e solidarias. E, pois, no aprofundamento desta perspetiva que emergem novos

estudos®®, e também novos campos de investigagdo, que apontam para a emergéncia

96 Cf. Ambroésio (2003, 2004); Cachapuz, Sa-Chaves & Paixdo (2004); Carneiro (2001); Delors (1996);
Morin (2002); Sa-Chaves (2003).



de novos saberes considerados fundamentais ao desenvolvimento de todos os
cidaddos, para que estes possam responder as caracteristicas que as sociedades
contemporaneas apresentam.

O desenvolvimento destes saberes basicos pressupde uma relacao direta com os
professores, a quem cabe a sua promocao e desenvolvimento de novas competéncias
para que possam desenvolver esses saberes nas suas praticas profissionais com os
seus alunos.

Procurando responder a este desafio, importa, entao, investigar estas questoes no
que se refere a formacao continua, sendo exatamente esse o fundamento do presente
estudo. Urge, assim, repensar as concepgoes, organizacdo e funcionalidade da
formacao continua, percebendo-a como um dever da profissionalidade docente, que
permita a (re)qualifica¢do dos professores que, desejavelmente, devem acompanhar
a evolu¢do das sociedades marcadas pela diversidade e pela complexidade nas suas

multiplas manifestacdes.

Objeto de estudo, finalidades
e opcoes metodoldgicas

Este estudo teve como objetivo principal aprofundar a reflexao acerca da natureza
e da qualidade dos sistemas de formacao continua, fazendo-o para o caso portugués,
e a luz de uma perspetiva abrangente que permitisse uma conceptualiza¢ao mais
complexa desses mesmos sistemas, quanto a sua natureza, desenvolvimento e
implicagdes. Assumindo, conforme ja referido, uma perspetiva complexa nos
processos de construgdo do conhecimento (Le Moigne, 1994; Morin, 1991), na
sua matriz teérica cruzam-se trés tematicas, que constituiram o referencial para
o desenho e desenvolvimento do estudo empirico: os saberes bdsicos de todos os
cidadaos nas sociedades contemporaneas, as novas competéncias dos professores
para que possam desenvolver esses saberes e a formagao continua dos professores
como meio decisivo para a sua requalificagio.

Considerando como referentes o objetivo geral do estudo, bem como o quadro
de autonomia e participagao subjacente aos normativos legais em vigor, as suas
finalidades passam por procurar conhecer as representac¢des dos professores acerca
das tematicas subjacentes as seguintes questoes de pesquisa:

Qual a natureza da formagdo continua disponibilizada aos professores dos
2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Bésico pertencentes aos Agrupamentos Verticais
da Direcéo Regional de Educacio do Centro?

Quais as representacoes, dos professores dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico
inquiridos neste estudo, acerca da formacao continua a qual tém acesso?
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Quais sao e como se caracterizam os novos saberes identificados como
estruturantes para os alunos a saida da escolaridade basica?

Quais as competéncias dos professores para desenvolver esse tipo de saberes/
competéncias nos alunos?

Quais os principios de formacao que poderao contribuir para a possivel (re)
qualificacao dos professores, quer no desempenho de fungoes profissionais,
quer no seu desenvolvimento pessoal enquanto cidaddos?

Que contributos poderao emergir no quadro da produgdo de conhecimento e
da inovagao educativa face aos novos desafios sociais?

As opgdes metodologicas passam pelo amplo debate que marca, na atualidade,
os discursos sobre ciéncia. Com efeito, é hoje reconhecido que a ciéncia passa por
uma profunda reflexao acerca dos seus fundamentos e principios basicos, na qual
se questionam as perspetivas de tipo racionalista, determinista e mecanicista
por nao responderem cabalmente as condi¢des de incerteza que atravessam e
caracterizam todos os campos de conhecimento. E neste quadro que se instala
uma nova compreensao epistemoldgica, visando a procura de novos paradigmas®’
quer de formacdo, quer de investigacao. A mudanca, enquanto elemento gerador
de complexidade, e o efeito de desordem provocado pelos pressupostos das teorias
racionalistas tornam-se aspetos determinantes na tentativa de compreensao dos
fenémenos e das sociedades atuais e, consequentemente, nos modos de fazer ciéncia
e de construir/produzir conhecimento. Deve, por isso, ser prestada atencdo as
acentuadas diferencas de natureza epistemologica entre as ciéncias exatas e as ciéncias
sociais e humanas, ou seja, a necessidade de aprofundar o debate sobre a ideia de
ciéncia. E neste quadro que surge um novo tipo de abordagem, que procura aproveitar
as vantagens das perspetivas qualitativa e quantitativa, admitindo a possibilidade
de um didlogo interparadigmatico, uma vez que as concepgoes acerca do objeto de
estudo podem complementar-se e enriquecer-se em modelizacoes que as articulem.

Nesta perspetiva, e tomando como referéncia Bogdan e Biklen (1994), o presente
estudo inscreveu-se numa perspetiva de natureza qualitativa e hermenéutica, ou
seja, procurou também compreender os temas e os fenémenos educacionais em
analise através da interpretacdo de dados de natureza quantitativa. Pressupoe,
assim, um desenho do tipo mixed-methods (Muijs, 2004; Bryman, 2006),
configurando uma abordagem de tipo complexo, que considera indispensavel a
participacao ativa do sujeito na construcéo do seu proprio conhecimento e, deste

modo, das suas representacdes, bem como o contributo de diferentes técnicas

97 Segundo Kuhn (1962), paradigmas sao modelos, representagdes e interpreta¢oes de mundo univer-
salmente reconhecidas e que durante um determinado tempo proporcionam modelos de problemas e
solugdes a uma determinada comunidade cientifica.



de anélise e interpretagao da informacao recolhida. Assumiu-se, portanto, o
caracter dindmico dos processos de constru¢iao de conhecimento, pelo que a
investigacao se desenvolveu através de sucessivos processos de desconstrucao/
reconstrucdo, continuados e recursivos, entre a informacao teérica de sustentacao
dos pressupostos e aquela que foi emergindo através da pesquisa empirica. Como
tal, na primeira parte, procedeu-se a construcido de um referencial através da
revisao de literatura focalizada, por um lado, nas problematicas associadas ao que,
teoricamente, se pode considerar uma adequada formacao continua promotora de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores no quadro das mudancas
sociais contemporaneas e dos desafios que estas colocam a educag¢io e, por outro,
numa configuracido metodologica que também se revelasse coerente com o objeto
de estudo em questao.

Paralelamente a esta revisio e de forma complementar na construcgao do
referencial, procedeu-se a analise documental da legislacao e dos documentos
produzidos pelos Conselho Cientifico Pedagégico de Formacgao Continua® e
Centros de Formacao de Associacao de Escolas® pertencentes a Dire¢ao Regional
de Educacdo do Centro.

Num segundo momento, e no sentido de aceder as representacoes dos professores
que integram a amostra acerca da formagado continua que lhes tem vindo a ser
facultada e quais as suas sugestdes para melhora-la, privilegiou-se a construcao,
validac¢ao e administragao de um inquérito por questionario aos professores dos 2.2
3.2 Ciclos do Ensino Béasico integrados na Carreira Docente (n=2282) e pertencentes
aos Agrupamentos Verticais da Direcdo Regional de Educacao do Centro (n=90).

No desenvolvimento da perspetiva multi-métodos, procurou-se, ainda, proceder
a uma combinacao de técnicas, através de entrevistas feitas a Diretores dos CFAE
(n=4) pertencentes a Direcao Regional de Educagdo do Centro. Estas entrevistas
tiveram como objetivo recolher elementos que nos permitissem aprofundar alguns dos
aspetos relacionados quer com as questoes em estudo, quer com questoes emergentes
da analise da informacao recolhida por questionario, diversificando as fontes e os
pontos de vista. Pretendeu-se, assim, através do questionamento, passar de um nivel
de conhecimento empirico e intuitivo a um outro mais aferido e construido, pois tal
como Ponte (1998) refere “o trabalho investigativo em questoes relativas a pratica
profissional é necessario para o desenvolvimento profissional do professor” (p. 36).

Para efeitos de validacédo, a recolha da informacio foi feita com recurso a
fontes e técnicas diversificadas, tendo em consideracdo a realidade social em

estudo e a preocupacio em aceder a informacdes representativas da variedade de

98 Adiante designado por CCPFC.
99 Adiante designados por CFAE.
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interlocutores e os instrumentos foram previamente revistos por peritos das areas
cientificas em questao.

Quanto as técnicas de tratamento estatistico, procedeu-se a amostragem por
etapas multiplas (Carmo & Ferreira, 1998), selecionando-se aleatoriamente 60%
dos Agrupamentos Verticais da Direcdo Regional de Educacao do Centro. No
tratamento dos dados recolhidos através do questionario, privilegiou-se a analise
de contetdo para as questdes abertas (Bardin, 1979; Silva, Gobbi & Simio, 2005)
e procedimentos estatisticos para as questoes fechadas (Pardal & Correia, 1995),
recorrendo ao software SPSS for Windows, versao 15, por se revelarem mais

apropriados a natureza das variaveis em estudo.

Resultados

Face ao referencial proveniente da revisdo de literatura que enquadrou teérica e
metodologicamente a pesquisa, optamos por apresentar os resultados através de um
exercicio de natureza critico-reflexiva que, colocando as varias fontes em dialogo,
procura descodificar, numa perspetiva de triangulacao, visGes ora complementares,
ora conflituantes, de modo a contribuir para uma visao mais globalizada do objeto
de estudo.

Retomamos assim, como guido, os blocos do questionario aplicado aos
professores, complementando a sua leitura com os contributos provenientes da
revisao de literatura, com as opinides dos diretores dos CFAE entrevistados e,
ainda, com os dados resultantes da analise dos instrumentos complementares de

pesquisa’®® que se constituiram como legitima opiniao dos organismos oficiais.
Contexto escolar da formacéo continua™

A necessidade de preparar os alunos para os desafios do futuro instavel e incerto
faz com que o desenvolvimento das capacidades e competéncias, através da formagao
dos professores, deva ser contextualizado em cada escola e em cada comunidade
educativa, marcadas sempre pela singularidade das circunstancias, sem no entanto
se fechar nelas. Porém, se por um lado, o referencial teérico confere a formacéao

continua de professores um sentido estratégico, colocando-a ao servico da resolucao

100 Documentos dos CFAE, do CCPFC.

101 Eixo orientador relativo a quest@o de investigacao “Qual a natureza da formacao continua dispo-
nibilizada aos professores dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Bdsico pertencentes aos Agrupamentos Verticais
da DREC?”.



de problemas contextuais e de desenvolvimento de projetos de transformacao das
escolas, por outro, os estudos desenvolvidos neste ambito* concluem que as ofertas
de formacdo se apresentavam, a data da sua realizagao, desligadas desses mesmos
contextos e das suas necessidades.

Uma leitura global das informacoes recolhidas, permite-nos constatar que
as representacoes dos diferentes interlocutores sdo variadas e nem sempre
coerentes. No que se refere a participacdo dos professores na elaboracao dos
projetos educativos e dos planos de formagdo das suas escolas, se, por um lado, os
dados dos questionarios apontam para a reduzida participagdo e para uma certa
passividade por parte dos professores, entendidas por diversos autores, como aspetos
fundamentais de afirmacao da autonomia das mesmas, por outro, observa-se,
por parte dos diretores entrevistados, uma opinido consensual, assumindo que
as necessidades das escolas associadas constituem um dos critérios subjacentes
a elaboragdo dos planos de formagdo dos centros. No que se refere aos planos de
Jformagdo, o baixo conhecimento e envolvimento dos professores pode resultar da
ndo existéncia de uma coordenacéo integrada de formacéo. Ou seja, se por um lado,
a legislacao prevé que a articulacio com as escolas se realize fundamentalmente
através das comissoes pedagogicas dos centros de formacao'*?, que procedem a
anélise do plano de formacao das escolas associadas, por outro, ndao foram criados
dispositivos de verificacao da existéncia deste documento'*, o que em conformidade

com Roldao (2000) pode significar que:

a responsabilidade pela politica de formacao dos centros aparece predomi-
nantemente centrada na pessoa do director, com escassa intervencao das escolas

associadas, apesar de, em muitos casos, solicitadas a fazé-lo. (p. 13)

Esta passividade das escolas pode, ainda, resultar da ndo implementacao efetiva
de um plano de formagao, agravada pelo facto de ser escassa, ou quase nula, a
avaliac@o dos efeitos da formacdo na pratica educativa'®®, e dos efeitos diretos e

indiretos da formacao continua sobre o desempenho docente.

102 Cf. Barroso & Canario (1999); CCPFC (1998); Correia (1998); Ruella (1999); Silva (2000).

108 Orgio constituido pelos presidentes dos Conselhos Pedagégicos das escolas associadas e pelo diretor
do Centro de Formagao.

104 No quadro de referéncia para a avaliacio das escolas, a Inspe¢ao Geral de Educac@o nao se refere aos
respetivos planos de formacao. A tinica citacio neste ambito encontra-se enquadrada no item - Gestao
de Recursos Humanos - resultante da avaliagdo de desempenho dos docentes. As questdes formuladas e
dirigidas ao Conselho Executivo sdo as seguintes: Decorrente da avalia¢do de desempenho dos professores
e do pessoal nao docente, apoiam-se e orientam-se aqueles que revelam um desempenho insuficiente?
Sdo identificadas agoes de formagao que possam ajudar a colmatar dificuldades detetadas? In www.ige.
min-edu.pt/upload/AEE_2009/AEE_08_09_Quadro_Referéncia.pdf.

105 Saliente-se que, neste estudo, apenas 9,4% dos professores respondentes admite ser realizada uma
analise, por parte das escolas, dos efeitos da formagao continua na pratica educativa.
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Porém, observa-se, também, que a preocupacio generalizada dos diretores
entrevistados consiste em satisfazer as necessidades de formagao dos professores e
das escolas associadas e, particularmente, o facto de um dos diretores afirmar que
a elaboracao do Plano de Formacao, do centro que dirige, resulta de um trabalho de
parceria desenvolvido com a Comissdo Pedagogica, a partir das necessidades dos
professores contextualizadas nos Projetos Educativos das suas escolas. Este facto
constitui uma salutar novidade relativamente a outros estudos nacionais sobre
formacao continua, os quais concluem que os centros nao corporizam a ideia de
associac¢do de escolas, que demonstram como interesses instalados comandavam
os respetivos centros de formacao e as suas ofertas formativas, completamente
afastadas das reais necessidades dos professores ou dos problemas das escolas'®
e que apontam o Diretor como unico protagonista na elaboragao dos Planos
de Formacio dos respetivos centros'®”. A este propdsito, destaca-se a efetiva
criacdo de uma rede de centros de formagdo, referida pelo diretor anteriormente
citado, que parece ter contribuido para a intensificacao de sinergias intercentros,
contextualizando a sua atividade numa perspetiva de formacao e de intervencio
focalizada nos contextos proprios das escolas associadas, nas suas necessidades e,
consequentemente, nos seus projetos educativos.

Relativamente as func¢oes dos o6rgaos de Gestao Pedagogica na defini¢do dos
objetivos de formagdo observa-se que, no caso dos professores inquiridos, a maioria
atribui maior relevancia aos Departamentos Curriculares, corroborando, assim,
a necessidade, defendida por Paixao (2004) de “envolver as estruturas de gestao
pedagodgica na identificacio das necessidades de formacao continua dos professores
num sentido ecoldgico, centrado nas necessidades de formagao da comunidade
escolar” (p. 139). No entanto, se nos reportarmos as entrevistas, verificamos que a
maior relevancia é atribuida a lideranca dos diretores dos centros na elaboracao dos
respetivos planos de formacao salvaguardando estes, no entanto e em alguns casos,
o trabalho colaborativo realizado entre a comissdo pedagbgica e o seu diretor, a
partir da auscultacao das necessidades dos professores contextualizadas nos projetos

educativos das suas escolas.

106 Cf. Formosinho, Ferreira & Silva (1999); Silva (2000).
107 Cf. Barroso e Canéario (1999); CCPFC (1998); Correia (1998); Formosinho, Ferreira & Silva (1999);
Ruella (1999).



Expectativas e atitudes face a formacao
continua de professores

Tendo por base os contributos da revisao da literatura® e do estudo empirico,
procuramos cruzar a informacao resultante destas duas fontes acerca das
expectativas e atitudes face a formagdo continua, procurando, deste modo,
compreender como, neste caso, interpretam o modelo atual da formacéo continua
de professores em Portugal.

Relativamente as motivagdes na sele¢do das agdes de formagdo, verifica-se
que uma expressiva maioria (86,9%) dos professores inquiridos atribui as suas
necessidades um elevado grau de influéncia na selecao das acdes de formacao.
Estes resultados apresentam-se coerentes com a opinido dos diretores no sentido
da existéncia de uma autoimplicacao dos docentes na sua propria formacao, ou seja,
partindo da oferta de que lhes é disponibilizada, os professores selecionam as agoes
de formacao a partir das suas necessidades.

Assim estes sdo, também, sinais de mudanca relativamente a concepc¢ao da
formacao continua, ao ndo confirmarem a opiniao de varios autores, que defendem
a existéncia de um conflito entre as necessidades intrinsecas e a necessidade da
obtencdo de créditos e, ainda, os resultados de outros estudos™?, nos quais se
constatou que os programas de formacao continua surgiam nao de uma necessidade
interior de evolugdo pessoal e profissional, mas de uma condic¢éo externa imposta
para se sobreviver e progredir na carreira. Esta constatacao de um elevado nivel de
autoimplicacdo dos docentes na sua formacao corrobora a opinido de alguns autores
que sustentam o enquadramento tedrico, tais como Formosinho (1991), N6voa (1991),
Ribeiro (1993) e Malglaive (1995), ao afirmarem que a principal fun¢do da formacéao
continua deve consistir na satisfacao das necessidades dos professores, cumprindo,
deste modo, os objetivos fundamentais que subjazem a criacao dos Centros de

Formacao. Parece, assim, emergir, de acordo com Silva (2009):

um processo de valorizagido da pessoalidade do formando, por referéncia as suas
necessidades, interesses e convicgdes, considerando os seus contextos vivenciais
e, ainda, fomentando a sua participacao, reflexao e autoimplicacao no seu proprio

processo de desenvolvimento. (p. 129)

108 Eixo orientador estruturante relativo a questao de investigacao “Quais as representagoes, dos profes-
sores dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Bdsico inquiridos neste estudo, acerca da formagdo continua & qual
tém acesso?”

109 Cf. Lei n.2 46/86, de 14 de outubro (LBSE); Decreto-Lei n.2 15/2007 de 19 de janeiro (ECD).

110 Cf. Ferreira da Silva (1997); Roldao (2000); Ruella (1999); Silva (2000).
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Uma questao que nos parece fundamental para refletir acerca desta tematica
pode ser fundamentada em Sa-Chaves (2005) que alerta para o facto de a
mera disponibiliza¢do da informacido nao constituir, por si s6, construgao de

conhecimento. Conforme a autora:

constata-se que nao é pela simples existéncia e disponibiliza¢ao da informacao
que ficam garantidas as condi¢des de construcdo de conhecimento, quer
singularmente por cada pessoa, quer pelas sociedades em processos colectivos
mais ou menos organizados e formalizados. O que medeia essa transformacao (...)
é a capacidade de apropriagdo e de interpretacao critica da informagéo, de modo
a que esta se possa inscrever nos quadros de referéncia e, ao fazé-lo, os reoriente

a luz dos contributos que a propria informacao possa veicular e suscitar. (p. 8)

Entende-se, assim, a importancia dos processos de consciencializagdo e de
autoimplicacao do aprendente na construgdo do seu proprio conhecimento, o que
nos remete para uma nova abordagem de matriz construtivista e sistémica, que
encontra fundamento na convic¢ao de que o saber pessoal é um interface entre a
informacgao e o processo de conhecimento (Lerbet, 1986).

Quanto a modalidade da a¢do de formagdo é, das trés hipoteses apresentadas,
aquela que os professores menos valorizam o que pode estar relacionado com a
necessidade de maior diversificacdo das modalidades de formacao disponibilizadas.
Esta é, alias, a sugestdo que os mesmos professores apontam para uma possivel
melhoria do modelo de formagdo continua de professores.

Relativamente as necessidades de formagdo, pudemos constatar que estas se
inscrevem nos referenciais teéricos que sinalizam a sua matriz formativa, ou seja,
torna-se evidente a consciencializagio pelos professores da importancia:

Do conhecimento cientifico-diddtico (conhecimento de novos materiais e recursos
pedagbgicos);

Da capacidade de aprender a aprender (novos métodos pedagogicos,
conhecimento sobre avaliacio);

Das literacias tecnoldgicas e competéncias comunicativas (conhecimento
sobre as TIC);

Da cidadania e da relag¢do com o Outro (perceber os problemas como membro
de uma sociedade global e intervir na resolu¢ao dos mesmos);

De uma cultura humanistica (compreender, aceitar e apreciar as diferencas
culturais);

Da reflexividade e do espirito critico (pensar sistematicamente de forma
critica).

Observa-se, ainda, que as necessidades de formacao apontadas pelos professores

convergem por um lado, com a opinido dos diretores, quando defendem a necessidade



de desenvolver novas competéncias, novos perfis profissionais exigidos pela
sociedade do conhecimento e novos saberes dos alunos no sentido de os preparar
para se tornarem aprendentes auténomos ao longo da vida e, por outro, com as
dimensoes do perfil de desempenho dos professores™. Neste sentido, verifica-se que
as necessidades apontadas pelos professores se organizam numa matriz que religa as
dimensoes saber, saber-fazer e saber-ser, de acordo com os principios e a terminologia
enunciados pela UNESCO™2,

Quanto aos resultados da formagdo no seu desenvolvimento profissional e pessoal,
aleitura global das informacoes recolhidas torna evidente uma convergéncia positiva
entre as opinides dos professores e dos diretores dos CFAE e, consequentemente, um
sinal de mudanca relativamente aos resultados de outros estudos, nomeadamente,
quanto a inexisténcia de repercussoes da formagao nas praticas dos professores.
Neste sentido, e embora se verifique um padrdo de homogeneidade nas opinides dos
professores relativamente ao reconhecimento de pouca influéncia dos resultados
da formagao no desenvolvimento dos aspetos considerados, os dados analisados
permitiram também constatar que a compreensdo dos conceitos inerentes @
reorganiza¢do do Ensino Bdsico foi o tinico item em que a frequéncia de ac¢des de
formagao continua nao foi reconhecida como fator de desenvolvimento.

Também, para os diretores, a formacao continua produz um impacto positivo nas
praticas letivas dos professores, no seu espaco de intervencao (escola/alunos), o que

corrobora a filosofia subjacente aos discursos normativos produzidos neste ambito.

A formacao continua na (re)qualificacao
das competéncias dos professores™

Nos ultimos anos, a investigagao tem procurado compreender como é que
a formacao se pode constituir como eixo estratégico para melhorar o perfil de
competéncias e saberes definidores da especificidade da profissao docente.
Competéncias e saberes, que permitam novos olhares e novos enquadramentos
das situagdes educativas e curriculares e que contribuam para que os alunos
desenvolvam, também eles, novos saberes basicos considerados fundamentais aos

cidadaos neste inicio de século.

11 Decreto-Lei n.2 240/2001 de 30 de agosto.

112 Cf. Delors (1996).

u3 Eixo orientador estruturante relativo as questdes de investigacao “Quais s@o e como se caracterizam
0s novos saberes identificados como estruturantes para os alunos a saida da escolaridade bdsica?” e
“Quats as competéncias dos professores para desenvolver esse tipo de saberes/competéncias nos alunos?”.
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Uma vez que as propostas avangadas no referencial teérico™, relativamente
aos novos saberes™, assim como os contributos emergentes do estudo empirico
variam quanto a terminologia adotada, procuramos sistematizar as informacgoes
recolhidas, definindo um sistema de quatro saberes™® globalizantes e cuja natureza
epistemologica parece apontar no sentido do conceito de competéncia proposto
por Perrenoud (1999, 2001) como saber em a¢do. Ou seja, como o conjunto
integrado e coerente de diferentes saberes a serem mobilizados para a intervencio
no quotidiano dos cidadaos. Para além da diversidade terminoldgica, verifica-se,
assim, uma convergéncia conceptual entre os contributos emergentes deste estudo
e 0 enquadramento tedrico que o sustenta, acerca das aprendizagens, entendidas
como saberes bdsicos, indispensaveis a todos os cidadaos para que se desenvolvam
o mais plenamente possivel, enquanto ser humanos. Nesta linha de pensamento,
podemos concluir que, quer os professores, através das suas percegoes relativamente
auma possivel melhoria do modelo de formacao continua em vigor, quer os diretores
entrevistados, bem como o Curriculo Nacional do Ensino Bésico (2001) apresentam
um contributo coerente relativamente a tematica em discussao. Estamos, assim,
perante um conjunto de contributos que corroboram um referencial de competéncias

que, conforme Cachapuz, Sa-Chaves e Paixao (2004),

se deseja que todos os cidadaos desenvolvam para aprender ao longo da vida,
para agir de forma reflectida, consciente, informada e regulada por valores,
que suportem a dignidade do humano, presente na sua diversidade individual,

pessoal, social, cultural e civilizacional. (p. 26)

Assim, relativamente aos novos saberes identificados como estruturantes para os
alunos a saida da escolaridade bdsica, verifica-se que, sendo saberes da ordem da
competéncia (aprender a aprender, aprender a comunicar, aprender a desenvolver o
espirito critico e a cidadania) se apresentam transversais quer ao referencial teérico,
quer ao referencial emergente do estudo empirico.

Como referido anteriormente, o desenvolvimento destes novos saberes, pressupoe
uma relagdo direta com a educacio, com a escola e, particularmente, com os
professores, a quem cabe a sua promocéo e desenvolvimento. Por considerarmos

que os diversos contributos (tedrico e empirico) se encontram coerentes com os

114 Aprender a aprender; aprender a comunicar; aprender a desenvolver o espirito critico; aprender a ser/
aprender a ser com os Outros, a partir dos contributos de Ambrésio (2003, 2004); Cachapuz, Sa-Chaves
e Paix@o (2004); Carneiro (2001); Delors (1996); Morin (2002); Sa-Chaves (2003).

115 Considerados fundamentais ao desenvolvimento de todos os cidadaos, para que estes possam respon-
der as caracteristicas que as sociedades contemporaneas apresentam.

16 Entendidos como saberes bésicos, indispenséveis, para que todos os cidadaos se desenvolvam harmo-
niosamente, na sua plenitude, enquanto ser humanos - pessoal, social e profissionalmente - organizados.



principios enunciados pela UNESCO (Delors, 1996), e por entendermos, conforme
(Sa-Chaves, 2007) o conceito de competéncia profissional como o desenvolvimento
de uma competéncia metarreflexiva complexa e ecolbgica, definimos, neste
estudo, as dimensoes saber, saber-fazer, saber-ser como constituintes indivisiveis
da competéncia profissional do professor. De modo a interligar estas dimensoes,
enunciamos, ainda, uma dimensdo integradora que confere as dimensdoes
enunciadas o sentido de unidade na prépria acao, para além da necessaria
diferenciacao ao nivel do discurso.

Assim, a partir da leitura global dos resultados, observam-se algumas ideias-
chave que, nas representacoes dos participantes, constituem eixos centrais na
compreensao da nova natureza das competéncias do professor:

A valorizagao do conhecimento profissional, estruturado a partir das
competéncias cientificas, pedagbgicas, sociais e humanas que os professores
vao construindo ao longo da vida;

A necessidade de uma competéncia reflexiva, capaz de responder de forma
ajustada as situacdes complexas e singulares, aos desafios emergentes e
circunstanciais de cada momento;

A promocao de uma cidadania ativa e atuante, pois conforme Tomaz (2007)
“a educacao para a cidadania corresponde ao saber ser, entendido como saber
béasico, estruturante e fundamental, ou seja, como pilar da educacao e do
desenvolvimento das sociedades contemporaneas”(p. 348);

A capacidade para aprender a aprender, através de uma consciente e
continua autoimplicacao na formacao, cuja finalidade essencial é desenvolver
competéncias reflexivas, de matriz ética, de modo a poderem desenvolver, nos
seus alunos, competéncias do mesmo tipo.

Os contributos deste estudo relevam, ainda, a importancia de uma competéncia
profissional integradora que interliga as dimensoes saber, saber fazer e saber ser,
assente numa perspetiva reflexiva e atenta aos contextos. Torna-se, pois, urgente criar
novas formas de intervencao, criando dispositivos de formagao continua que levem o
professor a desenvolver uma atitude de investimento profissional ao longo de toda a
sua carreira, que estimulem a capacidade de refletir e repensar o seu posicionamento

profissional e de transpor esse novo saber para as suas praticas e vivéncias.
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Principios de formacao que possibilitem o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores™

No seu conjunto, os resultados deste estudo permitem a explicitagao de alguns
principios de formacao, que convergem quer a partir do enquadramento teérico, das
opinides dos professores, dos contributos dos diretores entrevistados, quer, ainda,
do disposto nos documentos normativos que a sustentam.

O primeiro principio diz respeito a reconhecida importancia da flexibilidade da
oferta de formagdo, de modo a permitir uma melhor adequacéo e ajuste as diferentes
necessidades dos professores, das escolas e das comunidades educativas.

Na mesma linha reconhece-se também, a importancia da diversificacdo e da
diferenciagdo da oferta, quanto as modalidades, aos formadores/colaboradores,
aos locais de formacio e, consequentemente, as oportunidades de formacgao,
respeitando, assim, o direito a diferenca, quer ao nivel do professor, enquanto
pessoa singular, quer ao nivel dos coletivos organizados no sistema educativo. A
ideia de transcurricularidade, traduzida na oferta de diferentes e novos contetidos
de formacao, implica uma nova atitude paradigmatica e de compreensao curricular,
que pressupde uma outra conceptualizacdo e desenvolvimento dos processos
formativos. Ou seja, significa atribuir a prioridade da ac¢ao formativa a pessoa do
professor, promovendo o desenvolvimento de competéncias gerais e transversais, que
lhe permitam ajustar as suas decisdes a novas situages de natureza imprevisivel.
Destacam-se as competéncias de reflexdo critica e a dimensao aprender a ser que
devem constituir o fundamento, o alicerce e a base da constru¢ido de ambientes
de aprendizagem mais abertos, mais criticos e solidarios, no desenvolvimento da
cidadania plena e responsavel.

Um principio de 7igor e de atualizag¢do cientifico-pedagogica, traduzida na oferta
de contetidos referenciais e de competéncias especificas de cada area cientifica e de
estratégias didaticas apropriadas, considerando as suas diferencas epistemologicas,
surge como condic¢do inalienavel na qualidade da formacao a qual os professores
tém direito. Ou seja, e retomando o referencial proposto por Shulman (1987), a
possibilidade de melhorar e aprofundar o seu conhecimento pedagégico de contetido
traduzido na capacidade de tornar aprendiveis os contetidos por cada um dos
aprendentes.

Um principio de contextualizac¢do, de modo a que a formacao continua parta das

necessidades de formacao da comunidade escolar, consubstanciadas no seu projeto

117 Eixo orientador estruturante relativo a questao de investigacao “Quais os principios de formagao que
poderdo contribuir para uma (re)qualifica¢do dos professores, quer no desempenho de fungoes profissio-
nais, quer no desenvolvimento pessoal enquanto cidad@os?”



educativo, através do envolvimento das estruturas de gestdo pedagégica intermédia
apresenta-se associado as ideias de autoimplicag¢do e de consciencializag@o dos
formandos pressupondo a sua participagdo ativa no seu proprio desenvolvimento.
Sugere-se, assim, o desenvolvimento de uma cultura organizacional das escolas, que
promova uma maior intervenc¢ao e responsabilizacao dos professores na prossecucdo
dos objetivos definidos, para que estudos posteriores a este possam vir a confirmar o
envolvimento de todos os professores na elaborac¢ao do projeto educativo e do plano
de formacao das suas escolas. Por fim, um principio de responsabilizacao efetiva dos
orgdos de gestdo intermédia e dos seus membros, no planeamento e supervisao dos
projetos e dos programas de formacao, apela ao sentido e ao exercicio da ética no
desenvolvimento das culturas e das democracias participativas. Trata-se, em sintese,
de um conjunto de principios implicitos a possivel (re)qualificacdo quer do modelo
de formagdo continua de professores, quer das suas proprias competéncias e perfil
de formagdo. Ou seja, uma formacao entendida como processo dindmico integrado
numa perspetiva critica, que procura solugdes ndo standard (Sa-Chaves, 1994) e
que, conforme Silva (2009), encontra fundamento nas tendéncias da complexidade

ao sugerir a possibilidade de transformacao do sujeito.

Consideracoes finais

Em sintese, e tendo em consideragao Caetano (2004), quando alerta para o facto
de que vivenciamos “um quadro social (ainda) caracterizado por um conjunto de
padroes e contradi¢Ges resultantes de estruturas de quadros sociais anteriores, ndo
totalmente extintas”(p. 19), apresentamos uma leitura global dos contributos deste
estudo, reconhecendo neles alguns desses sinais contraditérios, mas também outros
indicadores de sentido que podem ajudar a desenhar outros futuros.

Os mais recentes estudos produzidos, aos niveis nacional e internacional,
reafirmam a importancia da qualidade da educac¢ao nos processos de desen-
volvimento pessoal, social e humano dos cidadios, acentuando que é justamente
nela que assentam os processos que podem garantir a sua propria sustentabilidade
e o equilibrio dindmico das sociedades e das civilizac¢des. Neste sentido, e pela
importancia dos professores na qualificagdo dos cidaddos e, concomitantemente, das
sociedades, a Comissao Internacional sobre a Educacao no século XXI"* referiu que
“este século ndo sera possivel sem professores”. Considerando também, e de acordo

com Sa-Chaves (2000), que a qualidade dos professores determina a qualidade

1us Cf. Delors (1996).

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

151



152

da escola e, consequentemente, do ensino e da aprendizagem, a consciéncia da
individualidade singular dos alunos e a necessidade de os preparar para os desafios
do futuro implica uma formacao de professores contextualizada em cada escola e
em cada comunidade educativa, como formas de aproximacao a propria realidade.

Nesta linha de pensamento, o desenvolvimento de competéncias reflexivas, que
permitam ao professor agir responsavelmente em cada circunstancia e em cada
contexto surge como resposta estratégica a complexidade que, numa perspetiva
sistémica e conforme Morin (n.d.), reconcilia ciéncia e consciéncia.

Por conseguinte, os fen6menos inerentes a mudanga pressupdem que o0s
professores atuem, ndo apenas em funcido dos saberes de especialidade, mas
também, de acordo com competéncias transversais as areas cientificas e que, por
isso, sao também de natureza transcurricular.

Torna-se, pois, necessario que a formacdo continua ajude os professores
no desenvolvimento de competéncias que decorrem da compreensdo de si -
competéncia metarreflexiva - como pessoa que aprende, da compreensao dos
contextos e das suas influéncias na propria aprendizagem, da compreensao do
processo de aprendizagem e da sua atualizacdo adequada em situagoes concretas, do
questionamento permanente e, sobretudo, da procura de alternativas que permitam
a atualizag@o constante dessas competéncias numa perspetiva de formacéao e de
desenvolvimento ao longo da vida. Neste contexto, ao nivel conceptual, reafirma-se
o contributo deste estudo relativamente ao conjunto de principios de formagao,
referidos anteriormente que, pela sua natureza, definem uma nova filosofia de
formacao centrada na pessoalidade e na humanizagao da relacdo pedagdgica.

Ao nivel organizacional, e sustentados pelas visdes prospetivas dos professores,
o estudo sublinha a importancia de algum (re)ajuste do modelo de formacao
continua em vigor, apontando para uma maior descentralizacdo da oferta formativa
e indicando como entidades promotoras de formacao, para além dos Centros de
Formacao das Associagdes de Escolas, as proprias escolas e as Institui¢oes de Ensino
Superior. Apontam, ainda, para uma maior proximidade da oferta de formacao aos
contextos de trabalho, de acordo com um horario flexivel que va ao encontro da sua
disponibilidade profissional e para uma formacao centrada nos formandos (de acordo
com as suas necessidades) em detrimento de uma formacao centrada nos formadores
(de acordo com a sua especialidade). Sugerem ainda o enriquecimento da oferta de
formacao com ac¢Ges de natureza pratica e tedrico-pratica que facilitem a mobilizag¢do
de estratégias e atividades consistentes do ponto de vista didatico e pedagogico.

Relativamente a primeira sugestao apontada, parece-nos importante a
identificacdo das escolas como entidades promotoras de formacao, através de
uma supervisao clinica que, de acordo com Alarcao e Tavares (1987), acentue a

colaboracdo e entreajuda entre colegas na observacao e reflexao sobre o préprio



ensino, permitindo, conforme Roldao (2008), “instituir a supervisdo como um
dispositivo de trabalho regular nas escolas, em multiplas modalidades, onde é hoje,
no sistema portugués, um espaco vazio” (p. 48).

Ao nivel funcional, microssistémico, o estudo releva a necessidade de um
envolvimento da escola e dos 6rgaos de gestdo intermédia, na identificacao das
necessidades e dos objetivos de formacgao, refor¢cando a ideia de participagao e
de proximidade. Releva, de igual modo, por parte dos diretores entrevistados,
uma vontade comum e expressa em contextualizar a oferta nas necessidades dos
professores e das escolas associadas. Estes contributos encontram fundamento
na proposta de Paixao (2004) que sustenta “a necessidade de se envolverem as
estruturas de gestao pedagogica (conselho pedagdgico, departamentos curriculares,
conselhos de turma...) na identifica¢ao das necessidades de formacao continua dos
professores e de outros intervenientes educativos num sentido ecoldgico, centrado
nas necessidades de formagao da comunidade escolar” (p. 139).

Em sintese, e ndo obstante o caminho ja percorrido, este estudo reforca a ideia
de que se torna necessaria uma mais afinada orquestracao do modelo de formacao

continua de professores em vigor.
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Introducao

Pelas suas caracteristicas de incerteza, imprevisibilidade e complexidade, as
sociedades contemporaneas exigem novos saberes que devem ser desenvolvidos
pelos cidadaos através da escolaridade basica. Sublinha-se, assim, o papel
primordial da educacdo no aprofundar da consciéncia reflexiva, do conhecimento
de si e do(s) outro(s), no desenvolvimento da competéncia de reflexdo critica
com vista a tomada de decisdes sensatas e na procura de respostas e solucoes
socialmente legitimadas para os desafios da contemporaneidade. Trata-se de um
conjunto de novos saberes™ cujo efeito de novidade é, conforme Sa-Chaves (2004,
de natureza epistemolégica e consiste no facto de se tratar, em todos os casos, de
competéncias, ou saber em agdo, e que exigem novas didaticas. Por outro lado,
sao multiplos os estudos que evidenciam um desajuste entre a natureza do perfil
de formacao dos professores e as exigéncias que uma nova ideia de cidadania,
aliada aos novos saberes, com particular destaque para o saber ser, pressupoe.
Ou seja, percebe-se como problema a manuten¢ao dos modelos de formacao de
racionalidade instrumental e tecnicista, centrados na mera aquisi¢io/memorizagio
de conteudos desligados do compromisso com a acéo (aprender a_fazer) e com os
valores da ética e da cidadania (aprender a ser e aprender a conviver), pressupondo
niveis elementares de reflexividade na compreensao das fun¢des matriciais da
Escola (aprender a aprender), do papel dos Professores e dos direitos e dos deveres
dos Alunos.

E neste sentido que importa repensar as estratégias de formacao de professores e
de alunos que possam constituir-se como fatores potenciadores do desenvolvimento

da competéncia reflexiva e, inerentemente, dedicar particular atencio a educacao

19 Aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (Delors, 1996), ou
conforme Cachapuz, Sa-Chaves & Paixao (2004), aprender a aprender, aprender a comunicar, cidadania
ativa, espirito critico e resolver situagoes problemdticas.



para e do pensar, génese do estudo™° ao qual este texto se refere. Trata-se de um
projeto que incidiu de forma particular na tentativa de compreensao do processo
de desenvolvimento das competéncias reflexivas dos professores, percebidas
como fator de promocao do seu préprio desenvolvimento profissional e pessoal,
do desenvolvimento da capacidade de pensar dos seus alunos e da revalorizacao
dos processos curriculares de ensino-aprendizagem e de inovagdo dos contextos
educacionais. No caso presente, o estudo retoma os contributos do movimento
Filosofia para Crian¢as™, no qual se defendem novas abordagens curriculares
que consideram a possibilidade e as vantagens de uma intervengao precoce no

desenvolvimento da capacidade de pensar desde o inicio da escolaridade.

Referencial de fundamentacao
e contextualizacao do estudo

Os pressupostos do presente estudo fundamentam-se nas perspetivas episte-
molégicas subjacentes ao paradigma de reflexividade critica propostas por Schon
(1983; 1987; 1992) e de Shulman (1986), e divulgadas entre nés por Alarcdo (1996) e
Alarcio e Sa-Chaves (2000), no que se refere a matriz do conhecimento profissional
dos professores. Relativamente a estimulagio e ativagdo da capacidade de pensar dos
alunos, destacam-se as perspetivas avancadas por Lipman (1990, 2001), e também
por Brenifier (2005, 2007, 2011).

No que se refere ao estudo da interacao pedagogica ocorrida na relagio ensino-
-aprendizagem e considerada como espaco de intervenc¢io curricular de natureza
ecologica, instituinte e complexa, assumem-se os pressupostos das teorias de
Gestao Curricular Flexivel (Alonso, 1996; Pacheco, 1996; Roldao, 1999a, 1999b; e
Sa-Chaves, 2002), que relevam a importancia do pensamento critico e estratégico,

bem como do desenvolvimento de competéncias reflexivas que sustentem o exercicio

120 Tese de doutoramento, defendida em julho de 2013, intitulada “Educar (para) o pensar. Desenvolvi-
mento de competéncias reflexivas em professores e alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico - Contributos da
Filosofia para Criancas”, realizada sob a orientac¢do cientifica da Doutora Idalia Sa-Chaves, Professora
Associada Aposentada do Departamento de Educacio da Universidade de Aveiro e coorientagdo do
Doutor Oscar Brenifier, Presidente do Institut de Pratiques Philosophiques, Argenteuil-Franga, e do
Doutor Rui Marques Vieira, Professor Auxiliar do Departamento de Educac¢ao da Universidade de Aveiro.
121 Neste estudo propusemo-nos retomar algumas das estratégias de formacao ja configuradas no
movimento Filosofia para Criangas e que se constituiram como um programa de formagao em contexto,
no qual se procurou aprofundar e compreender as multiplas dimensdes e modos como interatuam os
diferentes participantes da relagio educativa em praticas curriculares reconfiguradas a luz dos pressu-
postos que sustentam este estudo.
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de um tipo de cidadania global e responsavel no quadro dos valores subjacentes aos
direitos e aos deveres universais de todos os cidadaos. Nesta linha, o presente estudo
integra-se na rede de cooperagdo cientifica Novos saberes bdsicos dos cidadaos
no século XXI, novos desafios a formagdo de professores?, destacando, na sua
particularidade, uma perspetiva de ampliacio e aprofundamento das funcgoes do
professor do 1.2 Ciclo do Ensino Basico que, colocando a ténica da acao pedagégica
no como se aprende e para qué e, ainda, na possibilidade de aprender a incorporar
o imprevisivel, incide no desenvolvimento de um conjunto de capacidades que
vao para além das tradicionalmente associadas ao ensinar a ler, escrever e contar.
De igual modo, sublinha a pertinéncia da criacdo de ambientes educativos nos
quais professores e alunos entretecam, conjunta e coerentemente, um conceito e
uma abordagem pedagogica ao desenvolvimento humano, nos quais, as dimensoes
do conhecer, compreender, fazer, sentir, dizer, ouvir e (con)viver em prol de uma
reflexdo ponderada (Damasio, 2010) nos encaminhem no sentido de ser(mos)

mais consciéncia.

Tessitura tedrico-conceptual do estudo

A mutacao da paisagem cosmolégica, o impacto do desenvolvimento cientifico
e das mudancas tecnolédgicas, o estreitamento da inter-relacdo mundial que,
conforme Morin (2003, 2004), nos situa numa era planetaria, bem como o impacto
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e a interacao permanente, situam-nos
num tempo que Lipovetsky e Serroy (2010) denominam de “ecramundo”, que anuncia
a emergéncia de uma nova visdo paradigmatica, caracterizada pela complexidade,
incerteza e imprevisibilidade.

Um tempo que nos impele a refletir sobre a importancia da escola no desen-
volvimento de capacidades e competéncias e no despertar da sensibilidade, do
pensamento reflexivo, critico e criativo, porque conforme Santos (1988) “hoje nao se
trata tanto de sobreviver como de saber viver” (p. 53). E saber viver é saber pensar.
Neste sentido, e de acordo com S4-Chaves (2004, a educacao deve promover a reflexao
nao apenas sobre o conhecimento em si mesmo, como fator inestimavel e incontornavel

nos processos de desenvolvimento pessoal, social e humano, mas também sobre o “uso

122 Trata-se de uma comunidade epistémica de cooperacdo cientifica, na procura de uma melhor
compreensao da realidade complexa, numa perspetiva de “modéliser pour comprendre et comprendre
pour faire” (Le Moigne, 1999), coordenada pela Professora Doutora Idalia Sd-Chaves e inscrita no Centro
de Investigacdo “Didética e Tecnologia na Formacao de Formadores” (CIDTFF), do Departamento
de Educacio da Universidade de Aveiro, no quadro da Unidade Transdisciplinar de Investigacdo em
Supervisao (UTIS).



social do conhecimento”, ou seja, sobre os valores que fundamentam e legitimam (ou
nao) as praticas de cidadania num mundo globalizado. A procura da compreensao dos
significados possiveis acerca do que fomos, somos e do que podemos vir a ser, pressupde
um pensamento integrador e aberto, histérica e culturalmente situado, que balize e
ajude a redefinir as finalidades dltimas das praticas educacionais. Realca-se, entao, a
necessidade de pensar a formacao de professores, concentrando os seus fundamentos
e objetivos numa pedagogia centrada na ideia de pessoa na sua relagdo com o outro,
que estimule e promova a capacidade (individual e coletiva) de repensar a humanidade
como todo, no qual, cada cidadao, independentemente e para além das suas marcas
culturais e identitarias, se sinta responsavel e eticamente implicado com e no mundo
que (co)edifica. Importa, pois, contribuir através de um processo continuado de
investigacao e de reelaboracgao do pensar e do préprio pensamento para a configuracao
e desenvolvimento de uma nova visdo educacional, que amplie a percecao da realidade
e aprofunde o conhecimento acerca dos processos subjacentes ao desenvolvimento
integral do ser humano. Uma atitude educacional na qual, a pessoa, a pessoa-aluno e
a pessoa-professor, enquanto sujeitos em permanente formagéo, assumam um papel
central e, na qual, se proporcione o desenvolvimento da respetiva capacidade de pensar
e de agir responsavelmente e se promova o inconformismo face a ideia de suficiéncia.
Uma nova visdo educacional que pressupde a emergéncia da ética como fundamento,
como principio regulador e estruturante da acdo humana. Nesta perspetiva,
evidencia-se a necessidade de recuperar uma razao emancipatoria' que, centrada
em objetivos concretamente humanos, procure a felicidade e a qualidade de vida da
humanidade através da valorizag¢do de cada cidadao. Assim se destaca a importancia
de uma atividade reflexiva de compleicao filosofica desde cedo que, alicercada
em trés eixos educativos centrais - a admiracdo, a interrogacdo e a cogitagdo —,
possibilite o aflorar de um pensamento auténomo, mais justo e ponderado e o
desenvolvimento de novas capacidades cognitivas, afetivas e sociais'** indispensaveis
na formacao de cidaddos mais justos, mais solidarios, mais felizes. Ou seja, de seres
humanos mais humanos, capazes de pensar o sentido social e humano das implicagoes
que o pensar tem na vida, a luz dos direitos universais. Neste sentido, consideramos
que a Filosofia para Criangas pode ser percebida como um contributo da educacio
para o pensar de qualidade. Aproveitando o filosofar espontdneo das criancgas, as suas
inquietagoes face a0 mundo, as suas perguntas e interrogac¢oes naturais, a Filosofia
pode contribuir para o desenvolvimento da educa¢do para e do pensar, quer pela sua

dimensao critica, quer pelo cuidado que dedica ao ato de pensar, quer ainda pela

123 Uma razao que, implicada nos fins ultimos da existéncia humana, permita aceder a uma compreensao
critica das situagoes vividas.

124 Tais como a capacidade argumentativa, a aptiddo comunicativa, a resolu¢ao de problemas e conflitos,
entre outras.
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proposta de continuamente (re)pensar o proprio pensamento, cuidando, assim do
proprio fazer.

E neste sentido que apontam as propostas de Matthew Lipman, pioneiro da
Filosofia para Criancas, e de Oscar Brenifier que, no ambito intelectual europeu, tem

vindo a dedicar especial aten¢do ao desenvolvimento da capacidade inata de pensar.

Tessitura metodoldgica

Considerando o objetivo geral da investiga¢ao?®, procurou-se, na linha de Moraes
(2010), perfilhar um paradigma de investigagado que possibilitasse o reconhecimento
da interdependéncia presente entre os processos de pensamento e de construcgio
do conhecimento e o contexto natural. Paradigma que, ao valorizar a dimenséo
contextual no agir humano e no fazer pedagégico, e ao contemplar o individuo na
sua integralidade, permitisse compreender e aceder as multiplas dimensGes que se
cruzam no processo educativo'®. Assumindo a complexidade e o devir do mundo, na
linha das teorias defendidas pelos autores que permitiram fundamentar teoricamente
o estudo, as op¢des metodoldgicas procuraram situar-se numa orientacgao
paradigmatica epistemologicamente mais aberta, dialdgica e integradora. Assim,
e coerentemente com os objetivos delineados e face a natureza das questdes™” que
orientaram a pesquisa e a sua inser¢ao na area da compreensao de temas e fenémenos
educacionais, o estudo inscreve-se numa metodologia de natureza qualitativa
(Bogdan & Biklen, 1994) e interpretativa, de matriz hermenéutica e ecolégica,
integrando métodos mistos (mixed-methods) na recolha e na analise os dados.

Na linha de pensamento de Yin (1991, 1994, 2010), a especificidade e as caracte-
risticas do objeto de estudo identificam-no como estudo de caso, atendendo ao

facto de se focalizar em fendmenos contemporaneos situados em contexto da vida

125 Objetivo geral: aprofundar o conhecimento acerca do perfil de competéncia dos professores, nomea-
damente no que respeita a sua competéncia reflexiva como fundamento possivel de inovagio, de qualidade
na sua intervencao e no seu processo de desenvolvimento em intera¢do com o desenvolvimento da
capacidade de pensar dos seus alunos.

126 Tendo presente que a investigacdo em educacdo coloca a questao de pensar os moldes em que se
deve esbogar a interpretacdo do investigador, de modo a que esta n@o se institua como uma reprodugio
simplista de percecdes, como “comptes rendues des comptes rendues” (Bourdieu, 1987).

127 Questdes de investigacdo: 1. Que outras possiveis dimensdes (para além das dimensoes ja abordadas na
literatura e na legislagdo em vigor) deverao integrar o perfil de competéncia na Formacao de Professores do
1.2 Ciclo do Ensino Bésico?; 2. Quais os contributos da perspetiva Filosofia para Criang¢as para o
desen-volvimento da competéncia reflexiva na infancia e pré-adolescéncia? 3. Quais as metodologias e
instrumentos (estratégias, técnicas e recursos didaticos) que melhor se adequam ao desenvolvimento da
competéncia reflexiva nas criancas deste nivel de escolaridade, fundamentando uma intervengao civica
qualificada?



real e de ser um método adequado para responder as questoes “como” e “porqué”,
que sdo questoes explicativas focadas em relacdes operacionais que sucedem ao
longo do tempo. Pelo facto de decorrer num contexto real singular, definido por
uma identidade prépria, na qual se reconhecem sentidos e principios que possam
vir a contribuir para uma reflexdo mais genérica e menos situada, procurando, no
entanto, preservar e compreender o caso no seu todo e na sua unicidade, pareceu-nos
ser esta a formata¢dao metodoldgica mais ajustada.

Com vista a validacao do estudo, recorreu-se a multiplas fontes de dados, em
diferentes momentos do processo investigativo, e ao cruzamento de diferentes
métodos na sua andlise, atendendo a que, e conforme Yin (1994), a utilizacido de
fontes multiplas no processo de construcio de um estudo de caso permite nao s6
considerar um conjunto mais diversificado de tépicos de analise, como corroborar
(ou nao) as leituras acerca do mesmo fendémeno. A recolha de dados foi sistemaética,
ao longo do processo, e procurou compreender a natureza da evolugao dos sujeitos
participantes, bem como a observagiao do impacto das a¢des, permitindo a continua
(re)avaliacdo e (re)elaboracao do programa de formacao, assim como possiveis agoes
e intervencdes subsequentes, numa légica supervisiva da gestao curricular em curso.
Assim, recorreu-se a observagao participante, procedendo, para tal, a concepcao,
construgdo e posterior preenchimento de documentos de registo de observacgao;
a gravacao de registos audio/video de todas as sessoes realizadas com os alunos; ao
registo das percegoes e das reflexdes das professoras participantes que integram os
seus portfolios reflexivos, que configuram uma dupla dimenséo (student e teaching
portfolios); a coletanea dos trabalhos realizados pelos alunos e que constituem os seus
portfolios individuais; ao inquérito por entrevista e por questionario e ao registo das
percecdes da investigadora principal, que conjuntamente com outros documentos e
materiais produzidos no decurso da pesquisa integram o seu portfolio de investigacgao.
Mais do que um arquivo de documentos, este portfolio constituiu, igualmente, um
espaco para descrever, anotar, refletir, para contextualizar as intervengdes, registar
dados e sentidos decorrentes da aplicacao dos instrumentos de recolha de informacao,
registar as dinamicas que se foram percecionando e vivenciando, procurando ser um
testemunho fiel do que “o que investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso
da recolha e refletindo sobre os dados” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150).

Os dados recolhidos através das entrevistas e dos portfolios foram alvo de analise
de contetdo, cujo sistema de categorias adveio de uma combinacdo mista'®, e os

questionarios foram alvo de analise quantitativa'>.

128 Progressivamente, as macrocategorias e categorias definidas a priori, provenientes do enquadramento
tedrico-conceptual, foram sendo aperfeicoadas pela emergéncia de novos elementos advindos das “leituras”
continuas do corpus textual, ou por categorias emergentes.

129 Recorrendo-se, para o efeito ao programa SPSS (Statistical Package for the Social Science), versao 20.
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Em sintese, e conforme referido, procurou-se adotar uma perspetiva metodolégica
de natureza qualitativa que incorpora, numa abordagem hermenéutica, dados
de natureza quantitativa, subentendendo um desenho do tipo mized-methods
(Brannen, 2002; Creswell, 2003; Muijs, 2004).

O estudo empirico

A dimensédo empirica do estudo, que consistiu na concep¢io, desenvolvimento
e avaliacdo de um programa de formacao inspirado no movimento Filosofia
para Criangas, envolveu cinco professoras do 1.2 Ciclo e os seus respetivos alunos
(num total de 100), considerados, assim, como participantes e sujeitos deste
processo, tendo decorrido em ambiente natural°. O programa de formacao,
designado por “Filosofia para Criancas e Jovens” integrou, numa primeira fase,
um primeiro momento destinado a formacdo tebrico-pratica das professoras
participantes, perfazendo, aproximadamente, 30 horas. Num segundo momento,
que correspondeu a segunda fase, as professoras realizaram sessdes praticas com
as respetivas turmas' tendo, cada uma delas, realizado doze sessGes de cerca de
50 minutos cada.

O programa tem as suas raizes num estudo de investiga¢ao-ac¢ao, anteriormente
desenvolvido pela investigadora principal, com o titulo “Hora de Pensar”'** -
constituindo, por isso, um estudo exploratério para a presente investigacao - e,
também, nas primeiras entrevistas efetuadas as professoras participantes que
tinham como objetivos gerais: (i) conhecer as suas concepg¢des relativas ao
educar para/o pensar; (ii) conhecer e identificar necessidades formativas no que
respeita ao desenvolvimento das competéncias em estudo; (iii) desenhar opcoes
metodolégicas, estratégias e técnicas; (iv) saber da necessidade de produgao e
desenvolvimento de materiais e recursos. Relativamente ao processo, privilegiou-se
a entrevista semiestruturada (Pardal & Correia, 1995), dada a maior flexibilidade

desta abordagem, na qual, o investigador detém algum controlo na sua direg¢ao.

130 A escolha da institui¢io escolar onde o estudo empirico decorreu (Colégio D. José I, Aveiro) ficou
a dever-se a acessibilidade ao contexto e ao seu conhecimento profundo por parte da investigadora
principal que nela exercia, a data, a fun¢do de coordenadora da Pré-Escola e do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico. Trata-se de uma institui¢do particular com paralelismo e autonomia pedagégica, financiada pelo
Ministério da Educac@o através de Contrato de Associacdo (para o caso dos 2.2 e 3.2 ciclos) e Contratos de
Desenvolvimento e Simples (para os casos da Pré-Escola e do 1.2 Ciclo, respetivamente).

131 O estudo envolveu duas turmas do 1.2 ano e uma de cada um dos restantes anos do 1.2 CEB.

132 Estudo realizado no ambito da frequéncia da unidade curricular Metodologias de Investigagao
Educacional, do Curso de Formagdo Especializada em Investigacao em Didatica, da Universidade de
Aveiro, no ano letivo 2004/2005.



Embora as quest&es tivessem sido predelineadas, no decurso da entrevista
manteve-se uma gestao flexivel e consensual entre os intervenientes no processo,
gerindo-se a comunicagdo com atencdo a imprevisibilidade do discurso.

A concepcao do programa de formacao destinado as professoras participantes
teve uma tripla intencao:

Procura de formagao que, analogamente a uma comunidade de aprendizagem,
pudesse contribuir para o seu (nosso) desenvolvimento pessoal e profissional;

Identificacdo das potencialidades que podem advir da reflexao conjunta,
da interagdo conceptual e da partilha de experiéncias pratico-pedagoégicas;
Que o processo formativo em contexto, sendo pessoal e profissionalmente
gratificante, se refletisse na melhoria da qualidade do ensino e das aprendiza-
gens dos alunos e, consequentemente, no seu desenvolvimento pessoal.

Neste sentido, procuramos conceber um programa flexivel e orientado para
as necessidades e motivagoes individuais, assente na promoc¢ao de dinamicas e
estratégias diversificadas, abertas e reflexivas, enriquecidas pela partilha inter
e intrapessoal de encontro de saberes, sentidos, histérias e identidades. Porque
sustentamos que a formacao de professores deve ser um espago de reflexao critica,
de debate proficuo, de questionamento, e que deve proporcionar momentos em
que se tecem vidas, nos quais a reflexividade é a estratégia formativa dominante,
facilitadora da transformacao das experiéncias vividas em aprendizagens, a partir
de um percurso autoformativo de pesquisa individual e coletiva, o programa de
formacao fundamenta-se numa perspetiva interpretativa da educacéo, numa visao
ecoldgica e construtivista da aprendizagem e numa concepg¢ao de ensino orientada
pela epistemologia da prdtica, de um saber vivencial, flexivel, mas também
referencial, a luz dos pressupostos tedricos referidos.

Os materiais e documentos disponibilizados durante a formacao, assim como
as reflexdes individuais das professoras/formandas integram os seus student
portfolios.

No final de cada sessao, ou sempre que o seu decurso o permitiu, a investigadora
principal foi registando diversos aspetos considerados relevantes, tais como as
davidas suscitadas, os comentérios e as sugestdes apresentadas, as intervencoes
pertinentes, ou apontamentos relativos as dindmicas estabelecidas. De igual modo,
foram registados pequenos comentarios, ideias e frases, reflexdes de caracter
pessoal da investigadora principal, decorrentes dos significados e do sentir que
emergiram no percurso formativo. Estes registos, que assumiram a forma de notas
de campo reflexivas, integram o research portfolio da investigadora principal e
constituiram-se, igualmente, como uma memoria descritiva e uma fonte de recolha
de dados, possibilitando, ainda, minimizar possiveis enviesamentos, maximizando

a validade dos dados.
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No que respeita as sessdoes com os alunos, quer as planificagdes™?, quer as
estratégias e as dinamicas adotadas encontram o seu fundamento no estudo
exploratorio ja referido, na analise de contetido efetuada as entrevistas iniciais, e
nas metodologias propostas por Lipman e Brenifier. Com vista a estruturacao das
sessoes, partindo da lista de capacidades descritas por Lipman (1990) respeitantes
ao pensamento critico, procedeu-se, conjuntamente, a sele¢ao das capacidades dos
alunos que entendiamos poder desenvolver nas sessoes. A esta escolha presidiram os
objetivos do estudo, o perfil das turmas e as prioridades assinaladas nos respetivos
Projetos Curriculares, a sua conformidade com as orientagdes constantes dos
documentos estruturantes da institui¢do (Projeto Educativo e Projeto Curricular
de Escola), assim como o tempo de que dispunhamos para a implementacao desta
fase da investigacdo. As sessdes foram ainda concebidas tendo por referéncia o
desenvolvimento de competéncias filosoficas especificas nomeadas por Brenifier
(2002): identificar ou aprofundar, criticar ou problematizar e conceptualizar.

A verdade, a identidade, o ser e a aparéncia, a liberdade, a compreensdo,
o respeito, a aceita¢do e o pensar sao alguns temas filos6ficos fulcrais que
introduziram as dimensdes ontoldgica, ética, politica e logica nas sessdes de
Filosofia para Criangas, areas do saber estruturantes na formagao integral do
ser humano e que passam pela tomada de consciéncia, por parte das criancas, da
sua identidade e da sua diferenca, da sua singularidade e da sua pertenca a uma
comunidade, do respeito pelos outros e por si mesmo, dos seus saberes, vontades e
necessidades. Areas, forte e intrinsecamente, vinculadas & dimenséo da afetividade,
aimportancia dos afetos e da criatividade e que realcam a importancia da dimensao
estética, outro dos campos sobre o qual se debruca o pensamento filosé6fico.

Atendendo aos contributos emergentes das anélises efetuadas e das reuniGes
mantidas, no desenvolvimento das sessées foram utilizados diferentes materiais
e recursos, tais como contos e filmes infantis, poemas e imagens, bem como as
vivéncias do quotidiano e as histérias que as repercutem.

As planificac¢des esbocadas inicialmente assumiram um caracter flexivel e,
consequentemente, suscetivel de alteracoes e de reestruturagoes, em conformidade
com o decorrer das sessoes, bem como a ocorréncia das interrogagoes, das opinides e
das problematicas nelas geradas, da sua continua avaliacao e da vontade e curiosidade
das criancas. Pretendeu-se, sobretudo, que cada sessao permitisse estimular um
questionamento continuo, a formulag¢do de hipdteses, a formula¢do de exemplos, a

construgdo e justificacdo de argumentos, o exame critico dos juizos emitidos por parte

183 A planificacio das sessdes das duas turmas do 1.2 ano foram feitas conjuntamente, tal como as do
2.2 e 3.2 anos. Relativamente & turma do 4.2 ano, a professora preferiu implementar o projeto em articu-
lag@o com a exploragio da obra “O principezinho” de Antoine de Saint-Exupéry.



dos alunos e orientado pelas professoras, na qual se relevasse o confronto entre as
vivéncias dos alunos e as teméticas propostas, com vista a sua reflexividade pro-ativa.
Facto, pelo qual as professoras participantes e a investigadora principal se reuniram
semanalmente, de modo a procederem a supervisao orientadora, reguladora e
sustentadora do processo, através da avalia¢do continua, e a atempada reorientacio
e revisao das estratégias inicialmente delineadas.

As planificac¢des, o material produzido e a avaliacdo das sessGes integram os
portfolios das professoras, agora reconfigurados em teaching portfolios, e os registos
obtidos através da observacdo participante por parte da investigadora principal,

integram o seu portfolio de investigacao.

Resultados

No que respeita as concepgoes de educar para o pensar'®*, no primeiro momento
(aquando das entrevistas iniciais), as professoras referiram a importancia de
uma atitude reflexiva e problematizadora, do questionamento, considerando que
educar para pensar é fundamental para a estruturagdo do pensamento e para o
desenvolvimento de capacidades criativas e criticas.

Numa fase posterior, as analises efetuadas permitem constatar um alargamento
do quadro teérico-conceptual das professoras. As suas afirmagdes prendem-se,
agora, aos contextos formativos e o quadro inicial de categorias é, nesta fase, mais
amplo e mais rico, com a emergéncia de novas categorias ou subcategorias, tais
como a argumentagdo, a justificacdo e a fundamentagdo, tal como a referéncia a
importancia de atitudes como saber ouvir, respeitar o outro e as regras instituidas, e
arelevancia da interajuda. Conforme os dados sugerem, a educacao para fomentar
a qualidade do pensar alicerca-se no desenvolvimento de competéncias reflexivas,
criticas e criativas, pelo que se real¢a a importancia de aprender, desde cedo, a
justificar, questionar e argumentar — o que encontra eco nos autores que permitiram
a fundamentacéo tedrica do estudo. E, como nos confirmam os alunos, “Aprendi a
justificar melhor” (alt1af4s12)'%; “Os meninos que nao nos ouvem, que estao sempre
a falar e que continuam com o dedo no ar quando nés falamos, sao ladroes de

palavras. Foi o que o Dr. Oscar nos ensinou quando ca esteve”(altlama3s9).

134 Macrocategoria A, conforme analise de contetido efetuada aos documentos recolhidos, tendo em
vista a resposta as questdes investigativas.

135 De forma a assegurar o direito a confidencialidade e ao anonimato dos participantes, procedeu-se
a codificagdo de todos os documentos recolhidos, pelo que a apresentacao dos dados é feita por referen-
ciac@o a esses mesmos codigos.
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No que se refere a formacdo para o desenvolvimento de competéncias reflexivas
e de a¢do*®, ligadas ao aprender a pensar e aprender a fazer, salienta-se, numa
primeira fase, a importancia que as entrevistadas atribuem a reflexdo pro-ativa e
a sua pertinéncia para a mudanga ou melhoria das praticas. Numa fase posterior,
é possivel verificar que a formagao também ¢é referida pela importancia que detém
para a inovacgdo curricular. Assiste-se, também, a um alargamento do quadro
de categorias, sobressaindo o contributo da formacéao para a escuta ativa, para
a cooperagdo, para o desenvolvimento do pensamento critico e criativo, para o
desenvolvimento pessoal e para uma ideia de cidadania consciente. E que, nas vozes
dos alunos, se traduz nos seguintes dizeres: “Mudamos a nossa opinido” (alt4f8s9);
“Fez-me pensar em coisas que nunca tinha pensado” (alt3f1s12).

Assim, as diferentes anélises efetuadas realgcam a pertinéncia de se (re)pensar a
formacao e, inerentemente, as praticas pedagogicas, alicercadas no desenvolvimento
de competéncias especificamente direcionadas para o cuidar do pensar. De igual
modo, se evidencia que a possibilidade da constru¢ao do conhecimento de cada
um, na confluéncia dos saberes muituos, na aceitacdo e no respeito, sao valores
inegaveis de uma perspetiva de educagao atenta ao cuidar do crescer. E que, a
participacao ativa, a interajuda e os comportamentos e atitudes construtivas, tal
como a consciéncia das agdes individuais e das suas repercussées nos outros e no
mundo, possibilitam aos alunos a vivéncia da sua propria cidadania, experiéncia
fundamental para cuidar do futuro. O que se sintoniza com o pensamento de alguns
dos autores que fundamentaram o estudo.

No que respeita as metodologias, estratégias e técnicas que melhor se adequam ao
desenvolvimento de competéncias reflexivas,™ realgam-se, num primeiro momento,
as técnicas centradas no aluno; a atengdo as vivéncias e autoimplica¢do dos alunos;
a alteridade e a pessoalidade; a gestdo e verbalizacdo do pensamento e a relevancia
da diversidade de recursos e instrumentos.

No que se refere as concepg¢des das professoras, neste primeiro momento,
destaca-se o facto de todas terem obtido a sua licenciatura na Universidade de
Aveiro, institui¢do que, atenta ao paradigma da reflexividade critica, dedica
particular atencao ao desenvolvimento das competéncias reflexiva, critica e
ecoldgica na formacao de professores deste nivel de ensino. Num segundo momento,
as categorias mencionadas sao reforcadas com referéncia as praticas instituidas
no percurso. De novo se assiste a emergéncia de novas categorias e subcategorias,
que reforcam a importancia da reflexdo sobre o mundo, da comunicacdo (perder o

medo de falar; ouvir), do tempo para pensar e do desenvolvimento da autonomia.

136 Macrocategoria B.
187 Macrocategoria C.



Os indicadores emergentes evidenciam o desenvolvimento de competéncias
reflexivas e comunicativas, realcando a importancia de o aluno se expressar
e aprender a fazé-lo, de partilhar informacdes, esclarecer davidas e formular
hipéteses. Tais competéncias exigem, ainda, uma aprendizagem da escuta, o
distanciamento do que é familiar e a flexibilidade cognitiva. Competéncias que,
salientamos, sdo realizaveis na intera¢ao com os outros e com os contextos.

Assim, a aquisi¢do do habito de aprender a pensar, de aprender a aprender, funda
a possibilidade de ser consciéncia, metafora norteadora do estudo. Consciéncia
entendida, conforme Damasio (2010), como um processo de deliberagdo consciente,
uma reflexdo ponderada que pressupde a capacidade de planear e decidir quais as
acoes que queremos (ou nao) realizar.

Trata-se, entdo, de pensar na possibilidade de reconfiguracao do olhar educativo
que realca a importancia de um tipo de acéo pedagobgica centrada nao apenas no que
se aprende, mas também no como se aprende e para que se aprende e, inerentemente,
de pensar, cada vez mais, 0 que ensinar e como ensinar, a quem, quando e para
qué. Porque, como os proprios alunos confirmam: “Eu gostei de falar e de pensar”
(alt2f911); “Agora damos respostas mais completas e exemplos das coisas que
pensamos” (alt2m?7s12).

A avaliacido das sessoes (fases 1 e 2) foi conjunta e sistematica ao longo do
percurso, tendo sido construidos em conjunto, para o efeito, instrumentos de
registo de avaliagdo e de observacao, que foram alvo de anélise posterior. Quanto
a formacao realga-se a possibilidade de ampliac¢do do saber de cada um facilitado,
na linha do preconizado por Sa-Chaves (2011), pelos principios de autoimplicagao,
de inacabamento, da pessoalidade e pela escuta de outros saberes e outras expe-
riéncias, o que espelha o efeito multiplicador da diversidade (ibidem), que ocorreu
nas sessOes. Também se salienta a aprendizagem auténoma possibilitada pelo
processo e a transposi¢ao dos saberes para outras areas curriculares. Nos discursos
das professoras distingue-se, ainda, a importancia dos processos reflexivos e
metarreflexivos para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Nas vozes de professoras e alunos destaca-se que o percurso efetuado possibilitou:
aprender a fazer; aprender a lidar com a (in)certeza; aprender a coragem e o 1isco;
aprender a mudanga; aprender a (con)viver; aprender o respeito; e, entre outros,
aprender a perder o medo.

Em sintese, na tessitura dos diferentes discursos, sobressai a aten¢do a compreensio
e ao fazer pedagogicos que, na linha das perspetivas construtivistas da aprendizagem e
da ecologia do desenvolvimento humano, acentua o papel ativo do aluno na construgio
do seu conhecimento, a importancia das interaces com o meio e com os outros,
enquanto construgao progressiva da autonomia e da responsabilidade, configurando

uma formacao integral.
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O desenvolvimento de capacidades nos alunos

As diferentes analises efetuadas permitem destacar o desenvolvimento, nos alunos,
de um conjunto de capacidades, concretamente, no que se refere as turmas do 1.2 ano
de escolaridade, as capacidades de formular questoes/questionar; fornecer razoes;
exemplificar; ter em atengdo diferentes perspetivas; e formular relagdes de causa-
efeito. Nas turmas dos 2.2 e 3.2 anos, para além destas, realcam-se as capacidades
de formular conceitos e constru¢do de defini¢oes para palavras familiares.
Na turma do 4.2 ano salientam-se, para além das enunciadas anteriormente:
reconhecer consisténcias e contradigoes, fazer generalizagdes apropriadas,
aprofundar/argumentar e contra-argumentar.

Conforme os alunos destacam: “As sessoes de Filosofia sdo divertidas, porque
trabalhamos temas dificeis” (doalt4f1); “Agora quando a minha méie me pergunta
alguma coisa ja tenho as palavras na ponta da lingua” (altilbm5s9); “As sessoes de
Filosofia melhoraram a minha forma de exprimir e de pensar, também fizeram com
que eu mudasse certas opinies” (doalt4{7).

Ainda de acordo com a voz dos alunos, as sessoes possibilitaram a emergéncia
de um conjunto de aprendizagens, entre as quais se destacam: aprender a coragem
e o risco; aprender a (in)certeza; aprender a solidariedade; aprender a (con)viver;
aprender a dizer o que se sente e 0 que se quer dizer; aprender o respeito; aprender
a gostar; aprender a estar, aprender a ser; aprender a diferenca; aprender a

ambiguidade; aprender a admitir os erros; e aprender a perder o medo.
Percecdes dos pais/encarregados de educacéao

Considerando as opinides e as percegoes dos pais/encarregados de educagdo dos
alunos participantes sobre os contributos das sessoes de Filosofia para Criangas
para o desenvolvimento dos seus educandos, e em tltima analise, para o seu processo
de aprendizagem, como uma mais-valia, na medida em que constituiam um outro
olhar, foi auscultada a sua opinido através da inquiri¢ao por questionario.

A aplicac¢do dos questionarios foi feita a todos os pais/encarregados de educagio,
tendo sido entregue um por agregado familiar, o que perfaz um total de 100
questionarios distribuidos, e cuja taxa de retorno foi de 95%.

A primeira sec¢ao do questionario tinha como objetivo caracterizar a amostra
ao nivel das variaveis idade, género e habilitagoes académicas. Na segunda sec¢ao,
as dimensoes de analise consideradas tém a sua origem na lista de capacidades
trabalhadas e desenvolvidas nas sessdes com as turmas participantes.

Genericamente, quanto ao ano de escolaridade dos alunos, de acordo com os

inquiridos, as sessoes contribuiram, maioritariamente, para o enriquecimento do



vocabuldrio e da linguagem, para a fundamentagdo de op¢oes e/ou opinides e para a
identificagdo de exemplos. Estes resultados vao ao encontro das teorias defendidas
por autores como Lipman (1995, 1998), Lipman, Sharp e Oscanyan (2001) e Brenifier
(2007) que realcam que a Filosofia para Criancas desenvolve as capacidades de
expressao oral e argumentativa.

A questao relativa ao contributo das sessoes para a distin¢do entre informagoes
relevantes e ndo relevantes, que registou um menor nimero de respostas afirmativas
(66,3%), foi, também, a questao a qual um maior ntimero de respondentes (28,4%)
afirmou nao saber, nao sendo, por isso, expressivo, face aos valores anteriores, o
numero de respostas nao (5,3%,.

No que se refere a distribuicdo das respostas por idade dos respondentes, os
que confirmaram o contributo das sessbes para o desenvolvimento das diferentes
capacidades em estudo tém idade igual ou superior a mediana (37 anos). Tal facto
pode estar relacionado com uma maior experiéncia de vida que, eventualmente,
possam deter, tendo em consideragdo que os respondentes com menor idade nio
negaram esse contributo, mas afirmaram nio saber responder.

No que respeita ao género, sendo a amostra deste estudo maioritariamente
feminina (78%), ndo é de estranhar que as perguntas que obtiveram maior
percentagem de respostas reportem a este género. Porém, nas questoes relativas a

Sfundamentagdo de opcoes e/ou opinides e a distingdo entre informagoes relevantes e
ndo relevantes, foram os respondentes do género masculino que mais confirmaram
o contributo positivo das sessdes. Uma possivel explicacao para este resultado pode
encontrar-se no proprio contetido destas duas questdes, tendo em atencio que
ambas se relacionam, em certa medida, com a dimensao pragmatica das mensagens.
Considerando que, no que respeita a transmissao de informagdes/mensagens, na
generalidade, se atribui aos homens uma maior objetividade, tal facto poderia estar
na base de uma maior atencao dos respondentes masculinos ao desenvolvimento
desta capacidade nos seus educandos. O mesmo argumento poderia, por outro lado,
explicar que, relativamente as restantes questoes colocadas, tenham sido os homens
que mais afirmaram nao saber se as sessdes contribuiram para o desenvolvimento,
nos seus educandos, das capacidades em anélise.

Relativamente a variavel habilita¢oes académicas, verifica-se que é entre os
respondentes com habilita¢oes académicas ao nivel do Ensino Superior que se
situa a percentagem mais elevada de respostas afirmativas, e entre os detentores
do Ensino Basico que se situa o maior nimero de respondentes que afirmaram
nao saber. Estes resultados podem dever-se ao facto de, a uma habilitagao
académica mais qualificada poder corresponder uma maior capacidade de
atencdo ou de distincao relativamente a especificidade dos aspetos focados nas

questdes colocadas.
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No sentido de procurar uma confirmacéo estatistica para os dados obtidos
nas analises anteriores, recorremos aos testes Mann-Whitney e Kruskal-Wallis,
tentando verificar se a opinido manifestada pelos respondentes variava de forma
estatisticamente significativa com os seus indicadores de caracter pessoal (idade,
género e habilitagoes académicas) e com o ano de escolaridade dos alunos, seus
educandos. Assim, ap6s a constru¢do de uma nova matriz, a partir da criacao
da variavel alteracdes sentidas pelos encarregados de educagdo, procedeu-se
a comparacao dos resultados em funcao do ano de escolaridade (dos alunos),
correlacionando-os com o género, a idade e as habilita¢ées académicas (dos
inquiridos). A analise inferencial aos questionarios veio corroborar os resultados
obtidos nas analises anteriormente efetuadas, na medida em que, quando
comparamos as alteracdes em funcdo da escolaridade dos alunos, verificou-se
a existéncia de diferencas estatisticamente significativas (p=0.034), sendo mais
notadas as alteracdes nos alunos do 2.2 ano e menos notadas as que ocorreram
nos alunos do 3.2 ano. Por seu turno, a comparagao em funcao das habilitagoes
académicas dos respondentes revelou a existéncia de diferencas muito significativas
(p=0.000) verificando-se que, quanto mais elevadas sdo as suas habilitacoes, mais

alteragdes foram relatadas.

Consideracdes finais

A complexidade que caracteriza as sociedades contemporaneas reflete-se
nas func¢des educativas e nas praticas pedagogicas, nas quais, cada vez mais,
somos chamados a intervir, pressupondo o desempenho de diferentes papéis e,
inerentemente, a mobilizacao de competéncias multiplas. Encontramo-nos face a
necessidade de uma atitude critico-reflexiva (e metarreflexiva), que fundamente
a educacdo e a formacao de cidadaos capazes de compreender e transformar o
mundo, a luz de uma ética de bem comum. Subentende-se, entdo, a necessidade de
mobilizacao de novos saberes, desde os primeiros anos de escolaridade, percebidos
como momentos estruturantes no desenvolvimento de competéncias éticas e sociais,
realcando-se a importancia de aprender a pensar (bem), isto é, de “desenvolver
formas de pensar consistentes que possibilitem criar esquemas activos para
interpretar a realidade e intervir nela” (Simao, 2002).

Realca-se a pertinéncia, para uma educacdo centrada no desenvolvimento do
pensar (bem), de brincar com as perguntas, de questionar constantemente o que
se diz, de explorar conceitos, trabalhar com opostos, pensar nos seus contrarios.
Perce¢des nas quais é possivel, igualmente, escutar a importancia de praticas

centradas nos procedimentos, no desenvolvimento e no percurso do pensamento



e nao nas conclusdes ou no critério do certo e do errado. Efetivamente, os proprios
alunos confirmam terem pensado muito e as vezes ndo terem chegado a conclusdoes,
haver perguntas para as quais ndo hd resposta, e sublinharam, de par com o gosto
em debater temas dificeis, que o facto de ndo haver respostas certas nem erradas
lhes permitia experimentar a nocao de liberdade de pensamento e de expressao.

No cruzamento das diferentes analises efetuadas, sobressai a pertinéncia da
formacgdo em contexto que, alicercada numa construcao colaborativa e partilhada
de saberes, experiéncias e sentidos, constitua projetos flexiveis e atentos a ecologia
das situagdes, num continuo e coerente dialogo entre a acao e a palavra.

Reforca-se a perspetiva formativa que, configurada em comunidades percebidas
como redes de aprendizagem e de investigacao, privilegia a construcao partilhada
de conhecimento, o encontro conjunto de solu¢des, a discussdo e o debate de ideias
e uma atitude de flexibilidade cognitiva, enquanto vias fundamentais para o
desenvolvimento pessoal e profissional.

No que respeita ao aprofundamento do perfil do professor, o estudo permitiu
aferir da importancia do desenvolvimento de competéncias de comunicagao,
de aceitacdo mutua, da capacidade de argumentar, problematizar e de questio-
nar, de ouvir, de ver, e de parar para ver, ouvir, pensar e de desaprender e
pensar o impensdvel, cujo reflexo sentimos nas praticas curriculares, tal
como sobressai nas vozes das professoras: “Fui alterando progressivamente as
minhas aulas” (gas6pl); “Permitiu-me utilizar estratégias que nao utilizava”
(ae2). Para tal, sublinha-se a importancia de estratégias de supervisdo nado
standard (Sa-Chaves, 2002) que, numa 6tica de cuidar do pensar se institua
como um exercicio reflexivo, continuo e de nivel metacognitivo. Assim se
constata que uma nova concepcio de formagao, com caracteristicas advindas
da Filosofia, contribui para o pensar bem dos professores, num processo
homoélogo ao dos alunos, com reflexos no aprofundamento do seu perfil
de competéncia. Foi no didlogo entre o desenvolvimento da competéncia
reflexiva dos professores e o desenvolvimento da competéncia reflexiva dos
alunos, na relagcdo que se estabelece entre o ensino e a aprendizagem, que se
procurou saber quais os possiveis contributos da perspetiva Filosofia para
Criancas para o desenvolvimento da competéncia reflexiva na infancia e
pré-adolescéncia.

O presente estudo pés em evidéncia a importancia da criagdo de ambientes
educativos que estimulem e despertem a curiosidade, a motivagao e o desejo por
aprender, nos quais seja proporcionado um conjunto de experiéncias interligadas,
coerentes e consistentes que, ligando o conhecimento a vida, promovam o questio-
namento continuo, a reflexdo conjunta e a partilha de opinioes e ideias. Evidencia-se

a importancia de perspetivar a sala de aula, ndo apenas como espaco pedagogico
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propiciador de saberes, mas também como lugar onde o exercicio ativo e responsavel
da cidadania, a liberdade de pensamento, a ateng¢ao ao outro e a escuta sensivel
e ativa da(s) vozes(s) de cada um, num principio de valorizacao da pessoalidade
e da interpessoalidade, do valor acrescido da diferenca e do efeito multiplicador
do diverso (Sa-Chaves, 2011) possibilitam a aquisi¢do de conhecimentos, o
desenvolvimento do pensamento criativo e a (re)construgao de valores proprios
e coletivos.

Na presente investigacao releva-se, ainda, que a educag¢do para e do pensar
e, consequentemente, o desenvolvimento da competéncia reflexiva, passa pela
necessaria atencao ao proprio pensar, para os seus fundamentos e pressupostos,
na perspetiva de (re)confirmar o que se pensava, de (re)equacionar o pensamento,
ou de passar a pensar de outro modo. Procedimentos que, numa quase homologia,
colocam a prova professores e alunos.

Neste sentido e nestas circunstancias, a acdo educativa conduz a aquisi¢ao
progressiva da autonomia, da responsabilidade e da criatividade, em suma, a
construcao da sua préopria visao de mundo e do desenvolvimento de concepcoes
proprias sobre o tipo de individuo que se quer ser, isto é, a consciéncia de st.
E possibilita uma maior aproximacao nas relagoes que se estabelecem, quer no plano
intelectual, quer no plano afetivo, entre professores e alunos e entre os alunos entre
si, isto €, a consciéncia do eu-tu e a relagdo muitua que nos (en)forma.

Sublinha-se, assim, o desafio da educagao poder proporcionar o desenvolvimento
de um conjunto de (novos) saberes, percebidos como aprendizagens basicas, ja
identificados na literatura. Com o presente estudo, pensamos ter contribuido para
a ampliacao desse quadro referencial de saberes estruturantes, destacando-se a
importancia de aprender a (in)certeza e a lidar com esta; aprender as limitagoes, a
admitir os erros e a perder o medo de falar, aprender a coragem, o desafio, o risco e
a persisténcia... De igual modo, se evidencia o desenvolvimento da aprendizagem
da humildade, da diferenca, da tolerancia, da solidariedade, da cooperacao, do
respeito e da gratiddo, do aprender em comunidade, de par com a aprendizagem
da liberdade, da autonomia, do siléncio, da gestdo do tempo e da participacao,
do aprender a ouvir e o direito a ser ouvido, a observar, a escutar e do aprender
o siléncio. Sublinha-se, ainda, a importancia de aprender a pensar sobre temas
complexos, de aprender a dizer o que se sente e o que se quer dizer. Aprendizagens
para as quais importa aprender as palavras e os conceitos, aprender a questionar,
a argumentar, a problematizar, a relacionar, aprender a logica, a coeréncia, a
ambiguidade e a divida, aprender a mudar de opinido e a construir uma visdo
critica, de par com a aprendizagem da imaginag¢do e do deslumbramento que
proporcionam aprender a gostar, aprender o entusiasmo e aprender a conciliar

razdo e emogdo, em fim, aprender a viver e a “fazer filosofia’.



No que respeita as metodologias e instrumentos (estratégias, técnicas e recursos
diddticos) que melhor se adequam ao desenvolvimento da competéncia reflexiva
nas criancas deste nivel de escolaridade, fundamentando uma intervengao civica
qualificada, destaca-se a pertinéncia da dindmica dos percursos formativos que
promovam um ambiente pedagdgico facilitador do dialogo, do debate e da discussao
reflexiva e, a exemplo de uma comunidade entendida como rede de investigacao e
de aprendizagem, institua espacos de liberdade que possibilitem a construgdo de
aprendizagens a partir do confronto e da partilha de ideias e de experiéncias, e da
interajuda. Espacos, onde se afirme o valor do interrogar para o desenvolvimento da
capacidade de pensar dos alunos, tendo em atengdo que as suas perguntas nao sdo
apenas uma mera repeticdo das nossas perguntas ou das dos seus colegas.

Para o desenvolvimento da capacidade reflexiva dos alunos, o conhecimento
emergente destaca a relevancia da exploragdo de temas e assuntos intrinsecamente
associados a vida. Para a instauracao destes espacos, reforca-se a importancia
da diversidade de estratégias, assim como a variedade de materiais ou recursos
utilizados, sendo que, a sua escolha, deve presidir o critério de implicac¢ao do aluno
e a atencdo ao cuidar do pensar. Neste ambito, realca-se a inovagao, nesta area, do
ponto de vista didatico, da construgio de portfolios por parte dos alunos. Portfolios
que, do ponto de vista formativo, se constituiram como importantes instrumentos
de reflexdo para as criancas e, do ponto de vista investigativo, como inestiméaveis e
relevantes fontes de informacao.

No que respeita a organizacdo e gestdo da agdo pedagdgica, os indicadores
emergentes realcam o desenvolvimento da capacidade de pensar dos alunos e,
inerentemente, da sua competéncia reflexiva, a partir da diferenciacio do fazer
pedagdgico, de uma acdo centrada nos interesses dos alunos, da atencio ao
tempo necessario para a (re)formulagao e aprofundamento do pensamento, num
processo que procura “assentar” o pensamento. Trata-se, igualmente, de trazer
para o quotidiano escolar a reflexdo critica e cuidada que atente ao despertar da
sensibilidade para as grandes questdes do nosso tempo - Identidade, Consciéncia,
Felicidade, Mudanga e Etica - que possibilite o desenvolvimento da autenticidade,
da singularidade e do sentido de responsabilidade e de compromisso, que nos
cumpre, pela pertenca a uma casa comum.

Assim, e em sintese, o presente estudo permite destacar o caracter estruturante
e epistémico do aprender a pensar (bem). Aprender, que se processa numa maior
amplitude e profundidade dos conteudos da propria reflexdo e na confluéncia do
aprender a ser o que se é (dimensao ontologica), do aprender a ser com os outros
(dimensdo sociolégica), aprender a ser responsdvel (dimensao axiolégica), bem
como no desenvolvimento do autoconhecimento ou do aprender a conhecer-se

(dimensao psicologica). Eixos fundamentais para o desenvolvimento da pessoa e
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para a (re)configuracao dos valores, que se edifica através de uma cidadania ativa,
responsavel, respeitadora e atenta a diversidade e, assim, a possibilidade de cuidar
de (se) ser consciéncia.

O estudo desenvolvido refor¢ou, igualmente, a importancia da aquisicao de
um conjunto de normas e procedimentos essenciais para o desenvolvimento de
competéncias critico-reflexivas, da humanizacao do saber, enquanto educacao
pensada como vivéncia solidaria de direitos e deveres, que dé vez e voz ao sujeito,
e que assenta nas trajetérias de vida. Salienta-se a atencao ao cuidar da palavra,
que se estabelece no ato de escrita e que, de forma sistematica e dialbgica, acontece
através da elaboracio das narrativas e dos portfolios como elemento estruturante
do proprio pensamento. Assercoes que, na sua globalidade, legitimam um estudo
que acentua a relevancia de uma perspetiva dindmica da formacao, fundada em
processos de (re)construcdo de significados e de uma perspetiva educacional

centrada na cooperacao.
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Consideracgdes iniciais

O texto que apresentamos refere-se a um projeto de pesquisa'® realizado no Ambito
do programa de pds-doutoramento no Departamento de Didatica e Tecnologia
Educativa da Universidade de Aveiro, Portugal, entre agosto de 2005 e dezembro
de 2007. O estudo intitulado “O uso do portfolio reflexivo na perspetiva histérico-
cultural”, teve como objetivo tornar mais evidente o processo de pensamento do
professor, subjacente a sua acao pedagogica (elaboracao, reflexdo, aplicacao, anélise
e sintese da atividade de ensino e aprendizagem), fazendo-o por meio da analise de
contetdo dos portfolios reflexivos. Do ponto de vista metodolégico, o projeto foi
desenvolvido numa abordagem de natureza qualitativa e incidiu numa experiéncia
de pesquisa-formacgido desenvolvida no Brasil, com educadores de uma creche da
Universidade de Sao Paulo, e em Portugal, com educadores de infancia das cidades
de Sao Joao da Madeira e de Aveiro. Nesse estudo de pés-doutoramento, o plano
de trabalho, em sua dimensdo empirica, centrou-se na analise de contetido dos
portfolios individuais, elaborados pelos educadores brasileiros participantes desta

experiéncia de formacao.

Contextualizacao
e fundamentacao tedrica

No desenvolvimento dessa pesquisa muitos foram os autores e conceitos que se
fizeram presentes. Destacar-se-20, a seguir, algumas das perspetivas que, nesse
contexto, desenham e fundamentam o objeto de estudo a partir do qual se procura
compreender a relacéo entre o uso do portfolio reflexivo na aprendizagem docente e

138 Sob supervisao cientifica da Professora Doutora Idalia Sa-Chaves, Universidade de Aveiro, Portugal.



a perspetiva historico-cultural. O uso do portfolio como instrumento de avaliacio e,
a0 mesmo tempo, como estratégia de formacao tem sido corrente na dltima década
(Sa-Chaves, 2004, 2005; Curtis, 2000; Nunes, 2000). Tal como nos propoe Sa-Chaves
(2004), uma das razdes para a defesa de seu uso na formacéao dos professores consiste
no fato de a sua elaboracdo pressupor e exigir uma atividade reflexiva, sistematica
e de natureza metacognitiva, ou seja, um tipo de reflexdo de nivel superior. Nesta
perspetiva de dupla matriz é no processo de elaboracao que ocorre a dimensio
formativa, enquanto que, a dimensao avaliativa se pode efetivar sobretudo quando,
terminado o processo, o portfolio surge como produto e, pelas suas caracteristicas,
permite aceder ao fluir dos processos de pensamento do seu autor ao longo do
tempo. Consideradas as suas funcoes simultaneas de estruturagao e de revelagao dos
processos de desenvolvimento profissional, trata-se uma estratégia de formagao que
pode ser compreendida como facilitadora dos processos de autoavaliacdo formativa
e heteroavaliacdo. Também, no caso da formacgao dos professores em servico, se
defende que a reflexdo sistematica sobre as praticas desenvolvidas, que acontece por
meio da elaboracao de portfolio reflexivo, possibilita ao professor conscientizar-se
do conhecimento que, dessas mesmas praticas emerge, configurando-se como
instrumento tanto organizador como revelador da aprendizagem, para além de
desenvolver os niveis de originalidade e de criatividade dos profissionais.

Nesse sentido, € interessante recuperar o pensamento de Leontiev (n.d.)*® quando
o autor, de forma simples e clara, defende a ideia da linguagem como instrumento
do pensar, afirmando que “é precisamente o uso da linguagem que determina o
pensamento tedrico do homem e isso é valido tanto para o homem adulto como
para a crianca cujas faculdades intelectuais estao ainda em formacgao” (p. 36). Esta
afirmacio que, a primeira vista, pode parecer simpléria, encerra, porém, um debate
muito relevante sobre o uso da linguagem na organiza¢do do pensamento. Uma
primeira questdo para esse debate relaciona-se com a compreensao da linguagem
como instrumento do pensamento e defende-se, entao, uma légica na qual
“o pensamento humano (a operagao mental) surge sempre como acao externa” (idem,
ibidem). Mas, em que sentido essa afirmacao pode ser compreendida no ambito da
Educacio? Primeiramente, torna-se necessario recorrer as suas origens filosoficas,
no caso ao materialismo histérico-dialético, que compreende a atividade reflexa
nao apenas como acao condicionada, mas como condicionante do reflexo; atividade
que se efetiva nao somente no sujeito, mas, igualmente, pelo sujeito. Ou seja, a
atividade psiquica ndo se realiza apenas em decorréncia das influéncias externas,
como resposta mecanica do cérebro a estimulos exteriores; por ser do sujeito e nao
apenas acontecer no sujeito, h uma relacao dialética entre o pensamento e o ser.

139 Cf. Leontiev, A. (n.d.). Linguagem e Razdo Humana. Lisboa: Editorial Presenca.
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A partir desse principio, Vygotski (1995), em suas pesquisas sobre o conceito de
signo, destaca a necessidade de que o seu estudo compreenda o respectivo processo
de origem e a sua func¢io. Ao defender o signo como meio para a formagao dos
processos psicoldgicos superiores, defende que, pela significagdo, é o homem quem
forma, no processo de vida social, as conexdes no cérebro e, assim governa o seu
proprio corpo.

Como é, entdo, possivel formar conexdes a partir do exterior e regular a conduta
humana? Trata-se de uma questao formulada e também respondida pelo préprio

Vygotski:

Esta possibilidade se da na coincidéncia de dois momentos. De fato, a possibilidade
de semelhante principio regulador esta contida - como esta a conclusdo na
premissa - na estrutura do reflexo condicionado. Toda a teoria dos reflexos
condicionados se baseia na ideia de que a diferenca essencial entre o reflexo
condicionado e o incondicionado nao diz respeito ao mecanismo, mas na formacao
do mecanismo reflexo. (...) O reflexo condicionado é um mecanismo criado de novo
pela coincidéncia de dois estimulos, ou seja, criado de fora. O segundo momento
que contribui para explicar a possibilidade de que se forme um novo principio
regulador da conduta é a vida social e a interagdo dos seres humanos. (...) Os meios
da conexao psicoldgica sdo, por sua propria fun¢io natural, signos, isto é, estimulos
artificialmente criados, destinados a influir na conduta e a formar novas conexoes

condicionadas no cérebro humano. (p. 85)°

E como se concretizam, no ambiente escolar, estas questdes relativas ao processo
de aprendizagem e desenvolvimento? Quais as relacoes que podem ser estabelecidas
entre as afirmacoes de Vygotski e o objeto investigado neste estudo, neste caso, o
processo de aprendizagem docente evidenciado por meio dos portfolios reflexivos?

Nessa discussdo perpassa a natureza filoséfica do portfolio reflexivo cuja
producdo se fundamenta no uso da linguagem escrita. Ou seja, a linguagem,
enquanto signo, constitui o meio pelo qual se tem acesso aos conhecimen-
tos revelados pelo autor, tornando evidentes, conforme (Sa-Chaves, 2005),
“os significados que o seu autor lhes atribui e as circunstancias que, ecologicamente,
configuram e permitem compreender o modo como esses mesmos significados se
constroem”(p. 9). A produgao do portfolio tem sua génese na intera¢ao com os outros,
na acao externa, o que nao dispensa o processo de autoimplicacdo de quem o produz.
Ou seja, na elaboracao e producao do portfolio reflexivo, da-se a relagao dialética

entre o inter e o intrapessoal.

140 Traduc@o do original em espanhol, sob responsabilidade da autora.



Assim, os portfolios, enquanto instrumentos fundados na linguagem e portadores
de linguagens, ao congregarem as experiéncias significativas, fundamentadas
nas atividades pratico-sensoriais, possibilitam aceder ao pensamento assumindo,
de acordo com Sa-Chaves (2004), “uma funcido simultaneamente estruturante,
organizadora da coeréncia e uma func¢ao reveladora, desocultadora e estimulante
nos processos de desenvolvimento pessoal e profissional”(p. 16). Ou seja, como
afirma Leontiev, (n.d.): “a linguagem constitui o material basico de que dispde o
homem para planear a sua actividade, e que nisso se manifesta a capacidade ou
funcao da linguagem como instrumento do pensar™ (p. 57).

Torna-se, entdo, possivel discutir outras questoes relativas ao principio de
pessoalidade de Sa-Chaves (2004; 2005) e ao processo de humanizac¢io proposto
pela teoria histérico-cultural. Trata-se de considerar a linguagem como elemento
regulador. Ao pensar na perspetiva da linguagem como instrumento do pensar,

Leontiev (n.d.) acrescenta:

Sucede que estabelecer um plano nao significa somente pensar, reflectir. Pressupde
ainda uma determinada organizacao do comportamento, da actividade, de tal
forma que, ao estabelecer-se um plano ou projeto, a linguagem actua, também,
de maneira bastante peculiar, como instrumento de que o homem se serve para
regular os seus proprios actos, o que constitui, diga-se de passagem, a principal
funcdo dalinguagem interior. Segundo parece, é devido a essa funcdo que em nos,
seres humanos, existe a auto-consciéncia que temos de nés mesmos enquanto

pessoas, e que permite organizar conscientemente a nossa conducta. (pp. 57-58)

Desse modo, e retomando Sa-Chaves (2005), a producao de portfolios reflexivos
possibilita a ocorréncia de um “processo de consciencializagdo, que permite relativizar
as convicgoes e conhecimentos préprios, ampliando o quadro de referéncias e abrindo
novos espagos de compreensio contextualizada e de acao futura”* (p. 8).

Também na perspetiva histdorico-cultural, se defende que a consciéncia esta em
constante processo de formacao e, segundo Leontiev (s.d), “devemos considerar a
consciéncia no seu devir e no seu desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do
modo de vida, que é determinado pelas relacGes sociais existentes e pelo lugar que o
individuo considerado ocupa nestas relagoes” (p. 95). Isso significa, que o processo
de consciencializacao possivel com o uso do portfolio reflexivo, da-se em condigoes
objetivas da realidade no qual ele se produz, pois, como bem afirma Leontiev
(ibidem): “a consciéncia é o reflexo da realidade, refratada através do prisma das

significagoes e dos conceitos lingiiisticos elaborados socialmente” (p. 94).

141 Grifos no original.
142 Grifo no original.
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Neste sentido, a elaboragdo de portfolios reflexivos, no quadro da formacio de
professores, constitui uma estratégia de matriz cultural, que reflete as condigoes
histdricas e as relacgoes sociais dos seus autores, contando uma histéria pessoal,
singular e tnica entretecida nas (e com) as circunstancias e as histérias coletivas, que
lhe definem o lado invisivel da sua epistemologia. No caso presente, abordaremos
de seguida, nao apenas as opg¢des metodologicas que configuraram o estudo, mas
também os contextos de producido dos documentos que, com base nas perspetivas

anteriores, nos permitirao aceder aos processos de pensamento dos seus autores.

Contexto e pressupostos metodologicos

Em educacao toda a pesquisa, que se pretende legitimada cientificamente,
pressupde procedimentos rigorosos, preocupando-se em abordar o objeto de
estudo no curso do seu desenvolvimento e na sua relagao com o contexto, ou
seja, percebendo-o, nao de forma isolada, mas antes como um sistema relacional
e dinamico. Neste caso, o objeto de estudo em questdo relaciona-se com a
aprendizagem docente, procurando-se compreender como esta aprendizagem
decorreu na dinamica de producao dos portfolios reflexivos, elaborados pelos
educadores no contexto de um projeto de pesquisa-formacao ja referido™?.

Os dados que, particularmente, servem de referéncia para este estudo dizem
respeito a dimensdo da pesquisa realizada com uma creche da Universidade
de Sao Paulo (USP) que, na ocasiao da pesquisa, tinha 25 anos de existéncia e
era administrada por esta mesma instituicdo, sob responsabilidade direta da
coordenadoria de Servigo Social. Frequentavam a creche criancas entre os trés meses
e os seis anos de idade, filhos de funcionarios, docentes e alunos, sendo assim, uma
creche voltada apenas a comunidade USP.

Entre os participantes no estudo, estiveram a coordenadora da pesquisa, uma
aluna de iniciacdo cientifica, estudante do curso de Pedagogia e oito educadores
da creche. Destes, um possui formagao em Psicologia, distinta do magistério, cinco
possuem o magistério e o curso de Pedagogia e dois, apenas, o magistério. No periodo
de vigéncia do projeto, a idade destes participantes variou entre 20 e 42 anos.

De um modo geral, no projeto de formag¢ao desenvolvido, e sobre o qual este
estudo recai, trabalhou-se com a elaboracao de atividades de ensino, tendo como

referencial os principios da Atividade Orientadora de Ensino (Moura, 1996).

143 Projeto intitulado “Formacao de Educadores de Infancia, um percurso pela matematica. Correspon-
dendo Brasil e Portugal”, desenvolvido entre agosto de 2005 e dezembro de 2007.



De acordo com a perspetiva historico-cultural***, em especial com a Teoria da Ativi-
dade, a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) é definida por Moura (2001) como:

aquela que se estrutura de modo a permitir que os sujeitos interajam, mediados
por um conteido, negociando significados, com o objetivo de solucionar
coletivamente uma situacao-problema [...] A atividade orientadora de ensino
tem uma necessidade: ensinar; tem agoes: define o modo ou procedimentos
de como colocar os conhecimentos em jogo no espaco educativo; e elege
instrumentos auxiliares de ensino: os recursos metodolégicos adequados a cada
objetivo e ac¢do (livro, giz, computador, dbaco, etc.). E, por fim, os processos de
analise e sintese, ao longo da atividade, sao momentos de avaliacdo permanente

para quem ensina e aprende. (p. 155)***

A elaboracdo de atividades de ensino, fundamentada na AOE, também se define
por ser um ato intencional, “o que imprime uma responsabilidade impar aos que
organizam o ensino” (idem, ibidem, p. 146). Neste projeto, o conteiudo mediador,
tal como se lhe refere Moura (ibidem), é ensino de matematica. A opc¢do por esta
area de conhecimento deve-se ao fato de que a matematica, no ambito da Educacio
de Infancia, nem sempre ter recebido investimentos no que se refere a formacao
docente, quer das politicas publicas, quer dos proprios educadores. Para além
disso, ha, também, uma visao equivocada, e cujo equivoco importa desmontar,
segundo o qual, o conhecimento matematico pertence a uma minoria, cujo acesso
requer elaborados esquemas intelectuais e, também, no fato de, com frequéncia, as
metodologias utilizadas na aprendizagem da matematica desconsiderarem o papel
do lidico e do brincar como principal atividade do desenvolvimento da crianga.

Nesse sentido, e numa primeira fase, foram realizados trinta encontros com
os educadores da creche entre junho de 2005 e outubro de 2006. A dindmica
formativa da pesquisa foi composta por quatro momentos interdependentes.
Um deles, relacionado com o estudo e discussao dos referenciais tedrico-
-metodolégicos, outro, dedicado a elaboracao e discussdo de atividades de ensino.
A formulacdo da proposta curricular de matematica configurou um terceiro
momento e, por fim, o momento destinado a conclusdo do portfolio reflexivo.

Os encontros, em sua maioria, foram gravados em audio e transcritos de acordo
com os critérios para este tipo de atividade. Também foram produzidos pela
pesquisadora, no decorrer da investigagao, dois relatérios e o caderno de campo.

Todavia, este estudo foca, particularmente, o momento que se refere a fase final do

144 Cf. Vygotski, 1995; Leontiev, 1983; Davidov, 1982.
145 Grifos no original.
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processo de construcdo do portfolio reflexivo, da autoria de cinco™® dos educadores
participantes, com o objetivo de aprofundar a compreensao acerca dos seus

processos de aprendizagem e das condigdes em que ocorreram.

Analise de conteudo - apresentacao
e discussao dos resultados

A anélise de contetdo dos porfolios realizou-se a partir de um modelo
epistemolodgico, no qual, o discurso se apresenta como manifestacao do conheci-
mento de quem o produz, em duas dimensoes, a implicita (episteme) e a explicita
(logos). Dessa forma, a analise procurou considerar, por meio da linguagem, os
significados atribuidos pelos seus autores aos contextos de formacao, envolvendo os
contextos organizacional, operacional e conceitual. Dados os limites deste trabalho,
estaremos tratando especificamente dos contextos operacional e conceitual.

O contexto operacional inclui, basicamente, o projeto formativo, destacando
em sua dinamica as estratégias de formacao e os indicadores de mudanga no
processo de ensinar e de aprender. Assim, em relacao a dindmica_formativa, foi
possivel identificar em todos os portfolios o reconhecimento de uma logica que leva
em consideracdo o papel de mediagdo do grupo e a preocupagdo com a inovag¢d@o
educacional na area de matematica para a infancia. De uma forma mais genérica

ou mais teérica todos os educadores'” se referem a essa questao:

“Nos Grupos de Estudo temos realizado discussées bastante pertinentes sobre
como organizar o ensino de matematica nessa etapa de ensino, além, é claro, de
podermos discutir entre as atividades que realmente levam a crianga a se apropriar

do movimento de construc¢ao dos conhecimentos sociais” (educador CA)™.

Por sua vez, a educadora LA expressa como, na pratica, essa dinamica se efetivou:
“Vimos e ouvimos historias de situagdes — problemas e também pudemos mostrar
e relatar as nossas (...) teve apresentacdo de duplas ou de cada um sobre sua
turma.” Nesse movimento de discutir sobre a pratica surgiram questoes, como as

apresentadas por JA, quando questiona: “Por que o conhecimento matematico nos

146 Trata-se de uma amostra construida aleatoriamente.

147 Com o objetivo de preservar a identidade, os educadores serio identificados por uma sigla: LA, JA,
LE,CAeLL

148 Nas citacoes, provenientes dos porifolios, respeitar-se-a a escrita original e literal dos textos produ-
zidos pelos educadores. Nos casos em que a escrita possa gerar alguma divida, utilizar-se-4, no final da
citago, a expressao sic para ratificar tal informacao.



foi ensinado errado? Por que o processo se perdeu ficando apenas o produto? Quem
inventou os nimeros com olhinhos? E a histéria virtual...é realmente necessaria?
[sic]”. Esse estado de inquietagao, (des)encadeador da reflexao, foi uma constante,
tendo sido também percebido por outros educadores, por exemplo CA, que a esse

respeito escreveu:

“A cada encontro observo que eu e outros colegas temos procurado tirar as duvidas
que nos acompanham na hora de elaborar determinada atividade voltada a
matematica. O exercicio de planejar nossas acoes, de buscar informagdes junto
a outros parceiros, de pesquisar, tem feito com que muitos de nés mantenhamos
uma nova relacio com a forma de organizar o ensino para a faixa etiria com a

qual lidamos”.

Nesse sentido, fica clara a compreensao, por parte destes educadores, de uma
dinamica formativa que privilegia situagoes de reflexao sobre a acdo e, também,
para a acao, procurando articular as dimensdes retro e pro-ativas. E, ficam também
explicitas as mudancas de concepcao sobre a organizacdo do ensino que, o exercicio
de elaborar atividades, discuti-las em grupo, desenvolvé-las com as criangas e
sistematizd-las em um projeto, torna possiveis. O entendimento da importancia do
papel do grupo é apresentado por todos os educadores, constituindo forte evidéncia
de que as dinamicas formativas precisam de considerar a dimensdo coletiva presente
no movimento de aprendizagem docente. Outro fator, nesse sentido, refere-se ao papel
da afetividade na constituicio do grupo. Afetividade, explicita pela educadora LE que,
em seu portfolio™, valendo-se do registro literario, escreve uma histdria que sintetiza

as relagOes afetivas vivenciadas pelo grupo ao longo do desenvolvimento do projeto:

“Era uma vez um grupo de educadores que trabalhava numa creche muito
linda. Essa creche ficava num bosque cheio de arvores, flores e passaros. Esses
educadores estavam muito felizes...Sabem por qué?

Eles estavam fazendo um curso de matematica!

Puxa!! Mas a matematica é um bicho de sete cabecas, as vezes da um medo
danado. Mas eles eram um grupo muito animado, e a professora apresentava
sempre os desafios como algo possivel de ser superado. Além do mais, é uma
professora muito, muito inteligente. Sabem que, apesar de todo esse clima de
motivacdo, tinha dias em que a Bruxa da Duvida aparecia e o Bicho de Sete
Cabecas ficava mais poderoso. Mas o caos nao se instalava, porque a professora
mostrava sempre que a Bruxa era nossa aliada, sempre que ela surgia as nossas

149 O portfolio dessa educadora valeu-se de outras linguagens além da escrita, raziao pela qual foi apre-
sentado em uma caixa contendo uma historia e os varios objetos necessarios para a sua “contacdo” com as

criangas.
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limita¢Ges diminuiam e o mais incrivel é que o Bicho de Sete Cabegas perdia
sua forca. E verdade, a cada duvida solucionada, ele se apresentava mais amigo,
mais companheiro. Até que um dia, a Bruxa convidou a todos desse grupo para
buscarem, na caixinha magica, uma surpresa.

Oba! Oba! Oba! Quanta coisa legal! Achamos barbantes e canos e saimos
medindo distancias e brincando muito de saltar. Come¢amos a medir arvores,
estradinhas, o pé do amigo etc. Depois brincamos com peixinhos e conchinhas.
Usamos também bichinhos e pedrinhas.

Que gostoso! Quantas descobertas!

Sabem, essa histdria continua no préximo ano, com o 22 capitulo.

Aguardem!

Beijos! Beijos!”

As metaforas utilizadas pela educadora nessa histéria constituem uma
possibilidade de analise de seu pensamento, como nos propdoe Marcelo Garcia
(1999). Assim, usando a linguagem metaforica, a educadora LE apresenta, de forma
bastante compreensivel, ndo apenas o papel do grupo como sujeito coletivo que
enfrenta os desafios de uma area de conhecimento pouco conhecida, a matematica,
mas também o papel que atribui a mediacao da pesquisadora-formadora, como
alguém que, além de apresentar os desafios apresenta as possibilidades de supera-
-los. Ha, nesse sentido, um aspecto bastante interessante apresentado por LE que
diz respeito a0 movimento do grupo frente ao conceito de divida que, de “inimiga”
se vai transformando em “aliada”.

No caso desta professora, o uso da metafora, em forma e contetido, na produgao do
portfolio, destaca-se, ainda, pela compreensao de que o texto, com suas propriedades
de coesdo, coeréncia e intertextualidade, ndo se restringe a manifestag¢do escrita.
Tais propriedades podem ser percebidas na materialidade de uma caixa com uma
histéria e objetos para sua contacdo. Dessa forma, percebe-se no seu singular
portfolio a instauracao da polifonia, até mesmo em relagio ao préprio conceito de

portfolio, uma vez que, conforme Romao e Pacifico (2006):

Descobrimos que nada esta acabado, que o sentido das coisas, dos textos, da vida
é tecido a cada momento a partir de vazios e também de discursos e de outros
discursos, em um processo continuo de construcao. E essa capacidade de tecer o
novo é essencialmente do ser humano, do ser que esta “vivo”, aquele que nao para
no tempo, aquele que questiona, transforma, produz coisas novas e da significados

novos aos textos, a vida. (p. 10)

A compreensao do planejamento no ambito da organizacio do ensino também é

apontada como uma das contribui¢6es mais relevantes no processo de aprendizagem



que, no momento, estao vivenciando. A educadora LA, nesse sentido, nos apresenta
o seu movimento de aprendizagem, no qual destaca a mudanga de postura na

conducdo da resolucao de uma situagdo-problema:

“Alguns anos atras, mais de 10 eu acho, quando fiz pela primeira vez o uso da
histéria do Kikio achei fantdstico e precisei de uns trés encontros sobre o assunto
para que a turma chegasse a conclusao do problema. Mas ainda assim eu utilizava
muito de “por qués” para indagar minha turma. O tempo passou e ja fiz uso
dessa historia e de outras, varias vezes, e foi diferente, pois eu ja respondia com
mais clareza as perguntas da minha turma e, assim, tranquilizava a crianga e ela
conseguia alcancar o seu raciocinio mais rapido. Com as aulas de matematica
pude aprender isso, que o professor estando preparado e com seu planejamento
feito, ele consegue formar e se apropriar do que esta ensinando para repassar com

clareza e confianca para sua turma [sic]”.

Essa clareza e confianga de que nos fala a educadora LA encontra-se diretamente
relacionada com a questao da intencionalidade educativa da atividade matematica.
Ha que se estabelecer uma didatica que possibilite o compartilhamento de
significados, que a agdo de ensinar e aprender se constitua em uma necessidade, que
se dé de forma ladica, que os sujeitos sejam sujeitos de sua acao e ndo sujeitados a
ela. Assim, a apropriacdo do conhecimento matematico necessita da media¢io de um
parceiro mais capaz e de uma mediacao de qualidade, da melhor qualidade (Rios,
2001). Isso torna possivel, de fato, que o conhecimento seja patrimonio constitutivo
da cultura, que possibilita aos Homens viverem o seu processo de humanizacao,
constituindo o género humano, tomando para si o conhecimento produzido pelas

geracOes anteriores que, mais tarde, deixarao como legado as geragoes vindouras.

Contexto conceitual

A categoria contexto conceitual relaciona-se mais diretamente com os
indicadores que apresentam dados sobre o referencial teérico utilizado, os conceitos
matemdticos e as concegoes de formacgdo docente, ou seja, aspetos relacionados
com o conhecimento profissional dos professores. Nos cinco portfolios analisados,
é evidente em todos eles a preocupacdo dos educadores em manifestar sua
compreensao sobre o processo de formagao vivenciado.

A compreensdo da formacdo em servico como possibilidade de aprendizagem
é defendida pela educadora LI que, a esse respeito, afirma: “Fazer uma série de

estudos num grupo de matematica, creio que viria elucidar alguns conceitos nao
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aprendidos na infancia e nem no magistério para que, assim, compreendendo-os
eu os ensinasse adequadamente as criancas.” Isso remete-nos para o principio
de inacabamento (Sa-Chaves, 2004), no qual se entende que a ideia de formar é
sempre um verbo conjugado no gerindio, ou seja, da a agdo um sentido dinamico
e continuado.

Desse modo, a vivéncia de um projeto de pesquisa colaborativa possibilita
ao professor uma mais profunda compreensdo sobre o conceito de formacgao,
como expressa o educador CA: “..vale dizer que neste portfolio procurei retratar
fragmentos do ‘movimento de aprendizagem’ que venho adquirindo a partir de
minha participacdo no Projeto de Formacgao de Professores para o trabalho com
a linguagem matematica” e continua mais adiante, “O referencial teérico que
fundamenta esse nosso Projeto de Formacao de Professores e que, portanto, esta
sempre presente nas discussdes promovidas nos nossos grupos é o da Atividade
Orientadora de Ensino.”. Esse discurso evidencia que a formacao se relaciona com
o movimento de aprendizagem, possivel no ambito de um projeto de formacao,
que é assumido pelo educador, no sentido de pertenca e, sobretudo, na dinamica
coletiva. Essa compreensao manifestada por esse educador aproxima-se do conceito

de formacao defendido por Araujo, (2003):

como um processo de desenvolvimento profissional e pessoal, de natureza
intencional e coletiva, sustentado pelas interacoes do professor com seu objeto de
trabalho - o ensino - no qual esta subjacente o conhecimento e que possibilita
ao professor lidar analitica e sinteticamente com seu instrumento de trabalho -

a atividade - na qual esta subjacente o ensinar.” (p. 15)

A compreensao da formacao como processo inacabado é apresentada por outra
educadora quando destaca que “é importante que todos os educadores pensem
no seu proprio processo de educagio e vejam se nao € preciso aprender de novo.
Ou aprender realmente” (LI). Assim, esta educadora indica a necessidade do
compromisso de autoimplicagio do sujeito em seu processo formativo. Ideia também
defendida pela educadora LE para quem “O professor nao é um profissional que esta
‘pronto’, com sua formacio ja concluida. E ao longo de sua atuacio, através de suas
vivéncias e experiéncias que se dara sua formacao”.

Apesar de indicar o entendimento da formagdo ao longo da carreira, esse discurso
acentua também o seu cardcter empirico. Compreensao fortemente presente nas
politicas publicas e, também, na maioria dos professores, revelando, na verdade, uma
compreensao de que se aprende a partir da pratica. Essa concep¢ao é preconizada
pela logica formal tradicional da racionalidade técnica, cujo sinénimo préximo

150 Grifos no original.



seria o da légica do saber fazer, ou seja, uma aprendizagem conformada na técnica.
E, nesta concepcao de saber fazer, o individuo é o dnico responsavel pelo seu
processo de aprendizagem. A educadora LI parece perceber as limitagoes desse
modelo de formacdo ao expor sua experiéncia: “a idéia de receber o ensino [sic] e
aplica-lo bem foi o que me motivou a participar deste estudo, mas algumas idéias
mudaram...”. E quais foram essas mudangas? Segundo a educadora, referem-se a
compreensao da educacido como “compartilhamento do conhecimento até entdo
construido e em constante transformacao com as criancgas, os educadores, com
os pais, com todos!” Esta afirmacdo da educadora JA aponta para a superagao de
uma perspetiva tecnicista e imediatista de educacido para percebé-la, conforme
Sa-Chaves (2005), como mediada, compreendendo, além do mais, que “os coletivos
que interagem sempre desencadeiam e constituem fonte de novas perspectivas, de
outras alternativas e novas possibilidades potenciadoras de um efeito multiplicador”
(p. 8. Dai, que a qualidade da educacio esteja fortemente vinculada a qualidade
da mediacao.

Os portfolios revelam, em sua maioria, a compreensio sobre o referencial
tedrico-metodoldgico utilizado no projeto de pesquisa-formacao desenvolvido,
remetendo-nos, particularmente, para o desenvolvimento profissional e pessoal.
Um desses aspectos refere-se a dimensao do conhecimento matematico, que
Shulman (1986) intitula conhecimento de conteiido, ou seja, o conhecimento da
area cientifica na qual se inscreve. Para a educadora LI, no desenvolvimento do
projeto, foi possivel rever algumas concepg¢oes: “uma dessas idéias é a compreensio
da matematica como uma invencdo humana e nao dos livros didaticos! [sic]”.
Sentimento compartilhado pelo educador CA para quem “(...) além de ver a
matematica como um bicho de sete cabecas, ha também a possibilidade de a
vermos com outros olhos, ou seja, com o entendimento de que ela é uma construcao
social, humana [sic].” Em um outro momento do portfolio retoma essa idéia,
completando-a: “Para compreender, para melhor intervir na sua realidade e
para satisfazer muitas de suas necessidades, o homem comecou a criar muitos
instrumentos, organizando cada vez mais seus conhecimentos. Foi, entdo, que surgiu

alinguagem matematica”. Isso significou, para esses educadores, compreender que:

A matematica, como produto das necessidades humanas, insere-se no conjunto
dos elementos culturais que precisam ser socializados de modo a permitir a
integracao dos sujeitos para lhes possibilitar o desenvolvimento pleno como
individuo, que de posse de instrumentos simbdlicos estara potencializado e

capacitado para permitir o desen-volvimento do colectivo. (Moura, 2007, p. 44).

Na organizacdo do ensino, e tendo ainda Shulman como referéncia, entram

outras dimensoes do conhecimento, que ndo apenas o de conteudo, incluindo-se,
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para além das ja citadas, o conhecimento dos aprendentes. A reflexao da educadora

LE corrobora esse entendimento:

“(...) o grupo percebeu, nesse processo, que além do conhecimento de matematica
sobre os diversos contetdos tratados no curso, existem muitas questdes para se
observar e avaliar para a montagem desse curriculo, tais como:

- Compreender o pensamento da crianga em movimento (medir distancias com
barbantes ou cabos, antes de apresentar a unidade padrao).

- Oferecer possibilidades para que a crianga busque solugdes para as questdes
de matematica, sempre vivenciando o processo (através do préprio corpo ou de
objetos).

- Partir sempre de possibilidades ou atividades concretas para a compreensao
de conceitos matematicos. (Brincar com peixinhos e conchas, compreendendo a
correspondéncia)

- Espaco de debates para levantar hipoteses [sic]”.

De um modo geral, poder-se-ia dizer que a educadora LE, neste seu registro,
apresenta as diferentes dimensdes definidas por Shulman (1986), ao tratar do
conhecimento profissional, das quais se destacam: o conhecimento do curriculum,
o conhecimento pedagogico geral e o conhecimento pedagogico do contetido. Pode-se
dizer que se trata de um conhecimento que, na sua multidimensionalidade, vem
sendo apropriado pelo grupo o que permite a educadora lancgar-se num movimento
reflexivo sobre o processo de conhecimento. Em seu portfolio utiliza, além da
linguagem verbal escrita, a linguagem metaférica e para dissertar sobre a aquisicao
do conhecimento, vale-se de um brinquedo conhecido como “mola”*".

Tal como refere, a aquisicdo de conhecimento pode ser comparada a uma mola,
possuidora de caracteristicas como a flexibilidade, que permite a sua expansao;
o formato espiralado que lhe confere movimento; a dimensao ludica, que possibilita
uma interagdo prazerosa entre o sujeito e o objeto. Assim se expressa a educadora

LE sobre como deve ser a aquisi¢ao do conhecimento:

“Flexivel - com capacidade de expansao, portanto a capacidade de usar recursos
ou conhecimentos anteriores para a solu¢ao de problemas atuais.

Espiralada - este, portanto, é o movimento do conhecimento, o que demanda do
educador muita observagdo e sempre propostas para vencer desafios e limites.
Lddica - deve fazer sempre parte do processo de aquisi¢cao de conhecimentos

matematicos” [sic].

151 £ um brinquedo confeccionado em PVC em formato de mola, bastante flexivel e colorido. Com ele as

criangas costumam brincar segurando cada extremidade em uma das méos, fazendo movimentos aleatérios.



Ao se considerar a metafora como uma linguagem em outro registro pela qual é
possivel interpretar a realidade e expressar essa interpretacao, considera-se que ela
é uma forma pela qual o pensamento se expressa. Marcelo Garcia (1999), ao discutir
a analise do pensamento através das metaforas, argumenta que seu uso permite
“averiguar algo sobre a natureza do pensamento do professor e a sua relagdo com o
contexto no qual adquire significado” (p. 159). Nesse sentido, poder-se-ia sugerir que
o0 exposto pela professora em seu portfolio ao se referir aos aspectos de flexibilidade,
espiralagao e ludicidade do brinquedo mola, revela sua teoria implicita sobre o
processo de aprendizagem, que deveria ser marcado por caracteristicas fundantes
como a resiliéncia, a expansividade e o envolvimento. Essa discussdo torna-se
extremamente relevante ao se considerar que ela pode nao apenas ser o ponto de

partida para uma mudanga, como, sobretudo, indicar uma mudanca.

Para nao acabar
Das limitagoes

Como toda pesquisa esta também apresenta as suas limitacoes. Considera-se
relevante apresenta-las por duas razdes principais. A primeira relaciona-se com
o rigor e a ética indispensaveis em toda pesquisa, procurando clarificar os seus
equivocos, sejam eles relativos aos procedimentos ou aos conteudos. (Re)conhecer
as limitacdes é, assim, uma evidéncia desse rigor e ética, uma vez, que se parte do
pressuposto que os equivocos nao sdo deliberados. Ou seja, as limita¢Ges deste
estudo s6 foram possiveis de ser melhor compreendidas exatamente na sua fase final.
Sao, todavia, contribui¢des importantes, razao pela qual sdo apresentadas, com o
objetivo de que, uma vez compreendidas, poderem ser superadas em estudos futuros.

Assim, no estudo sobre portfolios reflexivos nao foi possivel realizar uma
analise diacronica da aprendizagem e desenvolvimento profissional, localizando
temporalmente os discursos dos professores. Poder-se-ia dizer que a analise
diacrdnica se limitou a 16gica de organizacao do proprio porifolio.

Outra limitacao percebida diz respeito a impossibilidade de se fazer a mediacao
dos portfolios durante a sua producao. Nao foi possivel acompanhar e dar o retorno,
em tempo ttil, aos educadores. Esse acompanhamento foi dificultado pelas préprias
condicoes objetivas de producao do portfolio que, nem sempre, permitiram estar
juntos. Nesse sentido, esse acompanhamento sistematico deu-se algumas vezes ao
nivel coletivo e, apenas, uma vez ao nivel individual, o que reforca a consciéncia do
papel primordial do pesquisador como mediador quando se adota a metodologia do

uso dos portfolios reflexivos na formacgao docente.
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Das possibilidades

Nao obstante as limitagdes apontadas, o uso dos portfolios reflexivos na
aprendizagem docente revelou-se, neste estudo, como possibilidade efetiva de tornar
visivel o0 que normalmente ¢ invisivel. No caso, o pensamento do professor em seu
processo de constituicdo. Essa caracteristica de visibilidade que a produgao do
portfolio possui permite ao pesquisador acessar ao pensamento do professor através
das diferentes linguagens que seu autor utiliza. A natureza narrativa do portfolio
reflexivo evidencia ndo apenas o dizivel, mas, também o indizivel, viabilizando o
contato com significados e sentidos que, em situa¢does comuns de formacao, néo
seria possivel capturar. Isso se torna possivel, sobretudo, pelos niveis de criatividade
e originalidade de cada portfolio e pelo modo como seus autores constroem suas
narrativas.

Todavia, para além dessas caracteristicas de visibilidade e viabilidade de
acesso aos processos formativos, cumpre ressaltar outra, que se refere a logica
dialética entre processo e produto. A producao do portfolio representou para esses
educadores, a0 mesmo tempo, a possibilidade de, ao produzir o seu portfolio, se
produzirem a si mesmos, num processo semelhante ao que se d4 com a narrativa
na qual, “o narrador, narrando, se narra” (Sa-Chaves, 2004, p. 24). Isso nos remete
para a unidade epistemologica entre forma e contetdo, percebida nestas produgoes
pelo modo como os educadores refletiram e apresentaram seus processos de
aprendizagem da docéncia. Nesse sentido, a propria forma do portfolio é conteudo,
do mesmo jeito que os contetidos apresentados sao também uma forma de revelar
a aprendizagem realizada.

A satisfac@o pela autoria do portfolio pode ser sentida aquando da sua entrega
para atravessar o oceano e ficar um longo periodo em Portugal, satisfacao
aumentada e acompanhada de alegria quando o recebem de volta, tempos depois.
Aqui reside uma contribuicéo deste estudo, que releva a necessidade de producao do
portfolio. Os portfolios reflexivos, em formagao continua, precisam de estabelecer
relacdo entre o seu significado social, normalmente apresentado pela pessoa do
formador/pesquisador e o sentido pessoal atribuido pelo sujeito que o produz.

A defesa do uso do portfolio reflexivo no processo de formacao inicial ja esta mais
do que argumentada e suas vantagens em relagdo a outros instrumentos parece
bastante compreendida. Entretanto, este estudo permite sustentar que o seu uso
na formacao continua pode ser ainda mais potencializado. O primeiro argumento
nessa direcéo é porque a producdo do portfolio ndo esta, neste caso, condicionada
por nenhuma atribuicéo de conceito avaliativo. Dai, sua producao ser motivada,
principalmente, pelo (re)conhecimento de seu valor como instrumento formativo.

No caso desses educadores o que os motivou na elaboragao de seus portfolios



ndo foi apenas a pertenca a um grupo de pesquisa-formagao, mas sobretudo a
possibilidade de se autoimplicarem e debrugarem critico-reflexivamente sobre seu
proprio processo de formacgdo. Nesse sentido, a produgao do portfolio representou
nio apenas um momento de sistematiza¢io das aprendizagens ocorridas ao longo

do projeto, mas sim a propria aprendizagem.
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Introducao

Ao nivel conceitual, o presente texto diz respeito ao projeto formativo-investigativo
Constitui¢do da reflexividade docente. Indicios de desenvolvimento profissional
coletivo™ desenvolvido no ambito do estudo de pés-doutoramento, na Universidade
de Aveiro, e cujos objetivos visaram aprofundar a compreensao acerca dos processos
de reflexividade na construcao coletiva do conhecimento profissional docente,
em contexto escolar, entendido como fator de desenvolvimento dos profissionais.
Trata-se de um projeto de investigacdo sobre um anterior projeto de formacao
coordenado pela autora e desenvolvido em colaboracdo com outros parceiros',
em contextos reais de formac¢ao numa escola do ensino fundamental na cidade
de Campinas (Sao Paulo - Brasil). Este projeto, voltado para a melhoria do
processo de ensino e de aprendizagem e para o desenvolvimento dos profissionais
envolvidos, procurava desenvolver estratégias de formagdo que permitissem superar
coletivamente os dilemas emergentes no cotidiano escolar e centradas nos processos
de reflexividade que sustentavam a construc¢io compartilhada do projeto politico-
-pedagogico da escola, bem como a sua implementagao nesse mesmo contexto.

Os dados produzidos ao longo do projeto de formagado como estratégia de suporte
a reflex@o coletiva constituiram, nesta segunda fase, a base empirica do projeto
investigativo, permitindo a posterior recomposi¢io e analise critica da experiéncia
de intervencdo formativa nas suas multiplas modalidades, oportunidades, atores e

sinergias e, desse modo, a sua mais aprofundada compreensao.

152 Estudo desenvolvido entre 2006 e 2007, sob orientacao da Professora Doutora Idalia Sa-Chaves,
no Ambito da Rede “Nowvos Saberes Bdsicos dos Cidadaos no século XXI, novos desafios a Formagao de
Professores’.

153 Este projeto foi partilhado com o Professor Doutor Guilherme do Val Toledo Prado e alguns de nossos
orientandos de Doutorado, Mestrado e Iniciacdo Cientifica da Faculdade de Educacao da Universidade
Estadual de Campinas.



As consideracgoes tecidas no quadro deste estudo apresentam-se, ainda, ampliadas
pelas experiéncias posteriores de formacao da autora na linha do desenvolvimento
conceitual ocorrido nomeadamente através da prestagdo de provas publicas na
carreira académica'*.

Do ponto de vista formal, privilegiamos um discurso metanarrativo, na primeira
pessoa do plural que, na linha das histérias de vida (pessoais, institucionais e
interinstitucionais), reevoca a experiéncia individual, enquanto conhecimento

enriquecido nas teias das pluralidades vivenciadas.

Da génese, fundamentacao e evolucao
projeto formativo-investigativo

O projeto de formacao Escola singular: agdes plurais teve lugar em uma escola
publica municipal de Campinas (Escola Municipal de Ensino Fundamental “Padre
Francisco Silva”) e compartilhado com a Universidade, tendo sido apoiado por um
6rgao brasileiro de fomento a pesquisa na rubrica Melhoria do ensino piblico pela
Fundacido de Amparo a Pesquisa no Estado de Sao Paulo (Fapesp).

Entre os anos de 2003 e 2008, coordenei um projeto formativo-investigativo
nesta escola publica que solicitou apoio a Universidade na tentativa de resolver os
problemas de indisciplina que marcavam o cotidiano escolar, nomeadamente pelas
constantes agressoes fisicas e psicologicas dos alunos relativamente aos professores.
Foi, entao, gizado um projeto que aceitei coordenar e, no seu ambito, propus como
condicdo inalienavel, uma estratégia de compromisso coletivo, visando tentar e
construir, conjuntamente, formas de solugao para aqueles problemas. Apesar da
concordancia do grupo e da minha disponibilidade de tempo para as reunides
semanais inscritas no programa de intervencao, no inicio, o corpo docente, marcado
por um tipo de formacao instrumental e tecnicista, resistiu a ideia de uma procura
coletiva de solugbes, argumentando: se vocé é uma tedrica da universidade, por que
ndo nos diz o que fazer?

Aberto o caminho, toda a transformacao pela qual a escola passou nao foi magia
ou sorte. Comec¢amos devagar, participando nas discussoes ocorridas nos horarios
de trabalho coletivo da escola, e me posicionando quando acreditava que o momento

e a situacdo permitiam.

154 Referimo-nos as provas de Livre -Docéncia, cuja Tese permitiu a autora a obteng¢do do titulo de
Livre-Docente em Psicologia Educacional: Aragdo, A.M.F. (2010) Reflexividade coletiva: indicios de
desenvolvimento profissional docente. Tese de Livre-docéncia. Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, SP, Brasil.
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A pouco e pouco, fomos percebendo que ainda ndo havia sido possivel abrir
espacgo para outras discussoes, por exemplo, em forum da escola, dadas as multiplas
demandas de rotina pedagogica, curricular e administrativa que ja estavam a ser
discutidas e participadas. Assim, sugeri a criagdo de um novo espaco de reflexao, no
qual ocorressem discussoes que pudessem contribuir para a superagao dos dilemas
que emergiam. Este novo férum foi sendo definido, e conquistado, a partir do apoio
da equipe de gestao escolar, tendo sido deliberada a organizagdo de dois Grupos de
Trabalho (docentes do 1.2 ao 5.2 ano e docentes do 6.2 a0 9.2 ano), que se reuniriam
para refletir sobre as questoes pertinentes durante duas horas semanais. Tal ocorreu
durante o periodo de 6 anos.

Este trabalho de concepc¢ao, organizacao, implementacao e supervisao continuada
do projeto foi, inicialmente, sustentado por uma cuidada revisao de literatura
que procurava facilitar as abordagens didaticas e pedagégicas e a discussao da
tematica da indisciplina escolar, de modo a compreender as ocorréncias, que
estavam na génese do projeto. As reunides de formagao eram conduzidas de
forma a que o corpo docente discutisse textos previamente selecionados e pudesse
analisar procedimentos e a¢oes intencionais adotados pelos professores, sendo,
neste contexto e a partir dos referentes, entretanto co-construidos, debatidos

coletivamente os éxitos e as dificuldades.

Da fundamentagéao - contributos das teorias
histérico-cultural e do desenvolvimento profissional

Os autores cujo pensamento veio a constituir o refente fundamental na
sustentacao tedrica do projeto sao Vygotsky (1984; 1987; 1988) pelos contributos
da teoria histérico-cultural e Schon (1983; 1987; 2000), pela sua reflexdo acerca
da formacdo do profissional reflexivo. Salientamos a constatag¢ao de algumas
importantes convergéncias no pensamento dos autores referidos, em diversas
dimensdes, especialmente na preocupacio com o uso social do conhecimento e
na convic¢ao da capacidade transformadora do conhecimento quer do sujeito que
conhece, quer, através da sua a¢do, sobre os outros e sobre os contextos.

Considerado o principal pensador da abordagem histérico-cultural, Vygotsky
defendia que nenhuma teoria psicolégica poderia deixar de estudar a consciéncia
e se posicionou contra as correntes de pensamento que eram aceitas em sua época,
nomeadamente, o empirismo e o inatismo. Construiu uma terceira via, que leva
em conta a interacdo do sujeito com o meio social em que vive e problematizou
um conjunto de praticas e certezas até entdo vigentes no campo da Psicologia.
Nesse quadro, debateu e elaborou contrapontos as novas pesquisas produzidas em

outras partes do mundo em sua época, defendendo a ideia de que o aprendizado é



necessariamente uma atividade social, realizada através da interacao entre o sujeito
e 0 objeto de conhecimento. Produziu teorias que reforcam a singularidade dos
processos superiores de pensamento e que defendem a ideia de ser humano como
ser social, que s6 pode ser compreendido em seu tempo e espaco, a partir da relagédo
que estabelece com o meio.

Suas produgdes, originadas héa cerca de um século, ainda se mostram absolu-
tamente contemporaneas, na medida em que as questoes por ele apresentadas ainda
ocupam grande parte do cenario que compde os campos da Psicologia e da Educacao.
Conhecendo seu trabalho e as pesquisas posteriormente desenvolvidas por seus
seguidores diretos, observa-se a grande contribuicdo do autor para a atualidade,
sendo necessario ampliar e contextualizar seus pressupostos de modo a compreender
a dimensdo que a teoria histérico-cultural ganha nas recentes investigagoes.

Tendo em conta que, no Brasil, muito tem sido escrito e debatido a respeito do
pensamento de Vygotsky sem haver, entretanto, um estudo mais aprofundado e
minucioso de sua obra original, ressaltamos a responsabilidade dos pesquisadores
que se dedicam ao estudo da teoria histérico-cultural em preservar a complexidade e
totalidade dos estudos vygotskyanos, com a finalidade de impedir que acontega uma
utiliza¢@o simplificadora de um olhar teérico tao rico e complexo (Oliveira, 1995).

Feitas estas ressalvas, podemos afirmar que a teoria histérico-cultural contribui
para pensar inimeras questoes relativas a Educagdo numa perspetiva histérica,
critica e menos dogmatica (Freitas, 1994). As relagoes existentes dentro do espaco
escolar, assim como qualquer outro tipo de interagio entre as pessoas, s6 podem ser
entendidas de modo profundo, segundo Vygotsky, quando consideramos que estas
sao relagoes historicamente construidas e culturalmente localizadas. Dessa forma, a
perspetiva histérico-cultural propde que se considerem o aluno, o professor e todos
os que participam do processo educativo como sujeitos inseridos em um momento
histdrico, provenientes de um grupo social, de uma classe e de uma cultura, no
interior dos quais transformam e sao transformados, em interagdo dindmica e
recursiva (Freitas, 1994).

Embora os pressupostos do trabalho de Vygotsky se refiram mais diretamente ao
campo da Psicologia, sem termos registros especificos de uma teoria acabada sobre
a Educac¢ao, hd uma preocupacio notavel do psicdlogo russo pelo assunto. Entre
1922 e 1926, sete, de oito dos seus trabalhos, tratavam diretamente desta tematica.
Alguns estudiosos da teoria histdrico-cultural consideram até mesmo a “pedagogia
como rota essencial pela qual Vygotsky se aproxima da Psicologia” (Blank, 2003,

p. 37). E importante ressaltar, porém, que niao podemos esperar implicacdes

155 Uma vez que, apenas recentemente, foram langados no pais livros do psicélogo traduzidos diretamente
do russo.
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diretas, prontas e simplistas da teoria histérico-cultural para a pratica docente pois,

conforme Oliveira (1995):

A proépria ideia da “aplicagao” de teorias é uma ideia que tende a ser vista de
forma diversa pelos construtores de teorias e pelos seus usuarios: o desejo dos
educadores de extrair das teorias um ‘como fazer’ eficiente, componente essencial
do proprio empreendimento pedagbgico, parece inadequado ao pesquisador,
que busca a consisténcia interna de suas formulagdes, investindo em seu poder
explicativo e ndo em seu potencial de geracao de propostas de acdo. A tensdo entre

teoria e pratica é uma constante na area da Educacao. (p. 54)

Ainda e de acordo com Blank (2003), podemos afirmar que Vygotsky considerava
a escola como o melhor laboratério de Psicologia humana. Em sua concep¢ao, nas
sociedades escolarizadas, a Educacio formal aparece como um locus de aprendizado
e aquisicao de conhecimentos e tem um papel essencial na construcao das fungoes
psicoldgicas superiores. Considera, ainda, que os processos psicologicos superiores
sofrem mudancas qualitativas durante seu desenvolvimento e dependem da
intera¢do com o meio e da inter-relacdo entre processos superiores. Isso significa
que ndo é possivel chegarmos a uma forma estrutural cognitiva acabada da mente
e que as fungdes superiores nao podem ser invariavelmente determinadas, uma vez
que a cultura na qual se insere o individuo é um fator fundamental para que elas
se constituam.

Em ultima instancia, poderiamos afirmar que a formacao da mente é social,
cultural e continua, o que revela uma série de implicacoes decorrentes desta concepgao
ao voltarmos nosso olhar para a agdo docente e para o plano educacional. Tendo feito
tais consideragoes, reafirmamos o nosso ponto de vista de que somos constituidos
nas relagdes sociais e nos singularizamos, também, a partir delas. Deste modo, as
histérias de vida, os sentidos e as singularidades, que sdo produzidas e enunciadas
por intermédio da linguagem, sdo elementos constitutivos da formagido pessoal e
profissional docente.

Sendo assim, vale a pena ressaltar que a maneira como o professor atribui sentido
a sua pratica e reelabora os conhecimentos nela contidos, seja por seus pares, pelas
situacdes do cotidiano escolar, pelos materiais que utiliza, pelas leituras que faz,
nao existe em si mesma como algo pronto, acabado. Muito pelo contrario, vai
sendo elaborada nas suas relagdes com os estudos tedricos e com o seu fazer, que se

mediatizam reciprocamente, como aceitacao e/ou recusa. Suas leituras, seu fazer, as

156 Escrito em Portugués do Brasil.



discussoes de que parte seu planejamento e sua a¢io junto aos alunos estao sempre
em relacdo, mesmo que o professor nao tenha disso plena consciéncia.

As demandas emergentes em nossas sociedades contemporaneas, por vezes,
enaltecem a ideia de formacao docente nos moldes da racionalidade técnica, na qual a
atividade do professor é compreendida apenas como simples incorporag¢ao de saberes
instrumentais que o tornem apto a traduzir alguns conteidos predeterminados de
modo inteligivel aos seus alunos. A racionalidade técnica pressup&e que o professor
é um técnico que possui o conhecimento das regras para a solugdo das questdes
educacionais, sem necessariamente produzir conhecimento. Neste caso, o professor
passa a ser um sujeito passivo e sem autonomia, que tem a sua pratica fundamentada
na execucao de procedimentos pensados por outros profissionais.

As propostas tecnicistas encaram a formagao reflexiva como secundéaria, com-
plementar e fragmentada, sendo oferecida em forma de disciplina no curriculo
escolar, tal como as demais frentes do conhecimento.

Por seu lado, uma proposta de ensino reflexivo, tal qual Schon (1983) defende
e propoe, refere-se a reflexdo como eixo norteador de todo o trabalho, que
perpassa pelos saberes escolares e “faz fronteira” com as habilidades técnicas e os
conhecimentos cientificos. K uma proposta na qual se considera que a formacio parta
da totalidade dos sujeitos, de forma a que ninguém, nem nenhum conhecimento
fiquem a margem.

A proposta educativa reflexiva defendida por Schon aponta para a necessidade
da formagao continuada como maneira de o profissional perceber as questdes
emergentes da pratica, promover o debate sobre elas e contribuir para a ampliacao
da ciéncia. Pressupoe autoria e compromisso. Falamos de uma relag¢éo indissociavel
entre o conhecimento cientifico e a pratica cotidiana, bem como da maneira como
nos apropriamos e transformamos a ambos através da atitude reflexiva.

Diante de tal constatac¢ao, entendemos ser necessario estabelecer um contraponto
e argumentar em favor de uma outra concepcao de formagao possivel, na qual
compreendemos o professor como um profissional que potencializa os processos de
criagdo e apropriacao dos saberes por si mesmo e pelos seus alunos, encontrando-se em
desenvolvimento continuo. E um profissional que produz conhecimento, problematiza
e modifica sua pratica e sua realidade por meio da reflexao sobre e para a sua propria
acdo. Para Alarcdo (1996) “ser professor implica saber quem sou, as razdes pelas quais
faco o que fago e consciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade” (p. 177).

Concebemos, entao, como dimensdo fundamental para o exercicio da docéncia,
a capacidade reflexiva do professor. Afirmamos isso por nos ser claro que € a partir
da reflexdo que evidenciamos os motivos que justificam nossas agdes e convicgoes,
explicitando as causas e as consequéncias daquilo que é realizado. Reflexao exige,

necessariamente, a componente tedrica que permite compreender melhor o objeto
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em estudo. Essa questdo da visibilidade a ideia de reflexividade presente na
discussao sobre formacao de professores, pois dizemos que determinada pratica de
ensino é reflexiva quando é construida por profissionais criticos, que analisam suas
teorias e suas praticas, a medida em que se debrugam sobre o conjunto de sua acéo,
refletindo sobre o ensino e as condigoes sociais nas quais suas experiéncias estao
inseridas, seja na sua dimensao individual, seja coletiva. Além disso, acreditamos
que a reflexividade se concretiza, necessariamente, através de discussdes que
procurem fundamentar teoricamente as tomadas de decisdo cotidianas na direcao
de uma a¢ao cada vez mais elaborada, aferida, intencional e menos ingénua.

Assim, o ensino reflexivo procura promover a articulagao intencional entre o
fazer e o pensar do professor, levando-o a agir em consonancia com seus principios e
sistemas tedricos. Podemos dizer, também, que esse tipo de ensino promove a relagio
entre teoria e pratica, conceitos até agora equivocadamente dissociados.

Os trabalhos de Schon insistem em revelar a necessidade de estreitamento no
modo como percebemos e concebemos a relagido entre teoria e pratica, afirmando
que as hipoéteses tedricas devem ser cotejadas cotidianamente com as ocorréncias
do dia a dia. As escolas devem, assim, planejar situagdes de praticas e reflexdes
coletivas, promovendo discussoes nas quais se aprende a partir das intera¢oes que
sao estabelecidas entre colegas, ou seja, na relagdo com o outro.

O profissional reflexivo age de maneira diferente ao encarar uma situacao e
nela enxergar um problema a ser estudado. Muda a metodologia de trabalho e de
pesquisa: enquanto o especialista olha para o problema e procura seu recorte, o
profissional reflexivo considera-o na sua globalidade e procura compreendé-lo
partindo do todo.

Um traco importante da abordagem reflexiva defendida por Schon (1983) é
que aprender com a pratica significa considerar intencionalmente as experiéncias
profissionais como geradoras do pensamento reflexivo do individuo, sem
desconsiderar o conhecimento cientifico ou a teoria norteadora da a¢ao. Os processos
articulados sao inteligentes e tornam-se mais claramente inteligiveis.

Consideramos que as perspetivas de Schon e de Vygotsky se apresentam
muito mais convergentes do que distanciadas, pois vé-se, em ambos, uma forte
preocupacdo pelo social, pela dimensao interacional, sendo conhecidos como
pensadores profundamente compromissados com a sociedade. Em ambos se
observa a preocupacao com o uso social do conhecimento, com as suas finalidades
e, portanto, com a possibilidade de o conhecimento ser utilizado como instrumento
de transformac?o, em primeiro, da pessoa que conhece, em segundo, da sua agio
sobre os outros e sobre os contextos.

Quando Schon afirma a importancia de se fundamentarem as ac¢oes realizadas,

nao ha uma indicag¢do de qual deva ser esta teoria. Se aquele que reflete o fizer,



baseando-se em autores comportamentalistas ou historico-culturais, ndo deixara
de realizar reflexdo. Chegara, sem duvida, a discussoes diversas, pois diferentes
sao os pressupostos fundamentais de analise, mas nao deixara de ser reflexivo.
Nao hé dificuldade em conciliar as contribui¢es de Vygotsky com as propostas de
Schon. E reconhecido que a compreensio de um fenémeno é facilitada quando este
é analisado a partir de diferentes pontos de vista ou de diversas perspetivas. E esta
abordagem que permite uma visao mais globalizada e, portanto, mais inteira na

contemplacao da sua complexidade.

Da evolugcéao - do processo formativo ao projeto
investigativo/opcdes metodoldgicas

Ao longo do tempo que durou o projeto de formacao, tivemos o cuidado de ir
registrando™” fatos, falas e acontecimentos ocorridos no seu ambito, na escola, tais
como relatos de campo redigidos desde 2003, audio-gravagoes que foram acordadas
com os membros da comunidade escolar, relatos semanais das reunites produzidos
pelos docentes, relatérios semestrais de atividades produzidos também por cada um
dos professores bolsistas'®. Mais tarde, foram também realizadas entrevistas semi-
estruturadas e recorrentes’ além de ser pedido aos professores que redigissem,
anualmente, um relatdrio sobre as atividades. Esta variedade de dispositivos teve
como pressuposto a possibilidade de recorrer a fontes de evidéncia multipla que,
mutuamente, ajudassem a esclarecer determinados aspectos do pensamento dos
professores para ser possivel compreender o sentido da evolucio e fazer propostas
de acdo. Face a natureza das inferéncias produzidas pela informagao produzida, os
procedimentos foram sendo organizados e, em simultaneo, procurados indicios do
processo de reflexividade dos professores.

Deste modo, ao apostarmos na mudanca de estratégias de acao e nos modos de
fazer educacao em sala de aula, foi possivel dar visibilidade a um grupo de professores

que considerava dificil trabalhar com alunos indisciplinados. Ao nivel das suas

157 Esses registros foram, inicialmente, produzidos por mim e, ao final do primeiro semestre, foram sendo
produzidos pela Orientadora Pedagdgica da escola e alunos de Iniciagdo Cientifica. A partir de entdo,
propusemos, também que, de forma rodiziada, os professores fizessem relatos reflexivos das reunives
semanais, que eram retomados no inicio da seguinte, como ponto de partida, para que pudéssemos
avancar na coconstrucao do projeto pedagégico da escola.

158 A partir do apoio da Fapesp, em outubro de 2004, 25 professores recebiam uma bolsa de estudos
para participar do Projeto, o que exigia uma dedicagido semanal de 20 horas de atividades que nem todos
dispunham. Apesar de nem todos os docentes seram bolsistas, todo o corpo docente da escola participava
do projeto “Escola Singular: agdes plurais”.

159 Entrevista recorrente é um procedimento metodolégico em que, apds categorizados os dados produ-
zidos na pesquisa, eles sdo apresentados aos sujeitos que opinam sobre sua organizacao e categorizagio.
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concepgoes, os docentes passaram a olhar para o “comportamento indisciplinado”
como algo que poderia ser alterado. Para tal, o trabalho pedagogico foi coletivizado,
partilhando-se a responsabilidade por todos os membros do grupo. A mudanca de
perspetiva permitia compreender que todos os alunos sio, agora, nossos alunos e
todos temos que atuar em parceria se queremos mesmo transformar a situacao.
Problemas de indisciplina e agressividade continuavam a acontecer, sem duvida,
mas coletivamente passamos a olhar para eles de outro modo e, principalmente, a
enfrenta-los com propostas de superacao. Nao ha a ilusao de que alunos se tenham
tornado “bonzinhos” (e nem ¢é isto que se pretendia), mas, sim, que tinhamos modos
outros de abordar e de lidar com as relages interpessoais em sala de aula.

Salientamos alguns dos procedimentos que foram priorizados como estratégias
de gestao dos problemas e dos dilemas emergentes: clara defini¢ao e enfrentamento
desses mesmos problemas e dilemas cotidianos; proposta de novas/diferentes
formas de organizacdo da rotina escolar (aulas, professores, estratégias, etc.);
producao e sistematizacgio coletiva de textos sobre a pratica docente; relatos acerca
de determinadas temaéticas (por exemplo, sobre producao de textos com os alunos
e sobre praticas interdisciplinares); discussao e institucionalizacdo de assembléias
de classe; audiéncia e discussao de filmes, leitura de textos literarios (ou de cancoes)
desencadeadores de reflexdes sobre tematicas especificas e partilha vivenciada,
pelos professores no seu conjunto, de algumas estratégias que poderiam ser
realizadas individualmente com seus alunos. Assim, espagos de simples conversa
foram sendo progressivamente reconhecidos como fundamentais para esse exercicio
de partilha de descobertas e procuras, angustias e alegrias, éxitos e fracassos
pessoais e profissionais, individuais e coletivos.

E neste contexto, que comeca a tornar-se clara a necessidade de investigar mais
profunda e detalhadamente a experiéncia formativa, contando para isso com toda
a informacgao que, atempada e oportunamente havia sido construida, preservada e
utilizada no decurso reflexivo que sustentava a intervencio pedagégica e curricular.

Dai a mudanga epistemoldgica de um registo formativo e interventivo para outro
de natureza investigativa e, portanto, metapraxeolégica, que se traduziu no estudo

de pés-doutoramento anteriormente referido.
Do projeto - sistema de andlise e discussao dos resultados

Neste percurso evolutivo, e passadas ja as fases de relacionamento e legitimacao
interinstitucional, de conceptualizacao, modelizagdo e calendarizacgao do estudo, de
desenvolvimento das suas fases entre Brasil e Portugal, foi desenvolvido um processo
de analise dos dados imbricados nas falas e escritas dos professores com vista a sua

compreensao em profundidade.



Tal exercicio promoveu em mim, enquanto investigadora, um movimento que ia
desde uma perplexidade inicial até a possibilidade de fazer inferéncias, procurando
compreender a complexidade inerente a constituicdo da reflexividade coletiva
daquele grupo. Esta admiracéo inicial foi provocada pelas descobertas que iam
sendo feitas a partir de cada uma das muitas leituras realizadas quer através das
transcricoes das dudio-gravacoes das reunides e das entrevistas aos docentes, quer
dos relatérios por eles produzidos.

Assim, do ponto de vista metodologico, as perguntas que mais frequentemente
se nos colocavam eram: Como desemaranhar os dados? Por onde iniciar? O que
é relevante trazer a discussao? Como decidir acerca da anélise de um corpus que
tem mais de 6.000 paginas de transcri¢des, 13 entrevistas semi-estruturadas e 30
relatorios de professores, sendo que tudo 14 expresso é tao importante? O que dizer
de uma escola em processo de reflexividade coletiva e com um projeto de trabalho
coordenado por mim, uma vez que eu, fazendo parte integrante desse coletivo,
também me encontrava em franco desenvolvimento profissional? Tudo, inicialmente,
parecia fundamental. Porém, os procedimentos de analise dos dados produzidos
permitiram desvendar e revelar muitos aspetos deste processo. Olhar tudo, de muito
perto, analisando cada um dos relatos, das falas e das escritas, buscando indicios
de constitui¢ao do processo de reflexividade coletiva era o desejo primeiro, mas
a realidade evidenciava nao ser exeqiiivel. Optamos, pois, e apés aquela primeira
leitura global da informacao, por selecionar um conjunto de indicadores desse
processo, que ajudaram a circunscrever e a delimitar o &mbito das interrogacoes,
permitindo construir um sistema de categorias que, posteriormente, foi aplicado ao
corpus produzido na fase empirica do estudo.

Neste processo, e depois de muitas leituras, algumas das dimensoes do processo
reflexivo foram emergindo e ficando mais claras. Sendo o projeto compreendido
pelos participantes como uma realidade vivida, refletida e de corpo inteiro, para
analisa-lo foi fundamental identificar os elementos essenciais que se revelaram
transformadores. As categorias nao sao a realidade, mas permitem desocultar
dimensoes dessa realidade e, desse modo, ajudar a compreendé-la. Como metafo-
ricamente se pode ilustrar, um sistema de categorias é como uma concha furada
de retirar azeitonas de um pote'® que vai retirando da proépria realidade o que
¢é importante para o objetivo em causa, com cuidado para nio alterar os demais
elementos, que apesar de importantes, nao sdo essenciais para o objeto em estudo.
Para captar os elementos transformadores, foi importante considerar as dinamicas
das reunides quer as que resultaram da a¢fo intencional, quer as que emergiram
nos proprios contextos circunstanciais; as tematicas e as estratégias desenvolvidas,

160 Sa-Chaves, orientagio do estagio pos-doutoral, Universidade de Aveiro, 2007.
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distinguindo também aquelas que foram planejadas das que, simplesmente,
aconteciam induzidas pelo decurso da acao, admitindo que nesse processo se podem
encontrar os indicios do acontecer na reflexividade docente coletiva; os dilemas
apontados pelo grupo de professores no inicio de cada semestre letivo; as liderancas
das reunides (da universidade, da escola ou de ambas), uma vez que as estratégias
e as tematicas derivam da qualidade dessas mesmas liderancas e, finalmente,
os recursos humanos e os recursos materiais que deram suporte a discussao de
determinadas tematicas, considerando que podem constituir um fator decisivo na
promocao da reflexividade ao nivel sobretudo da motivagido, do compromisso, da
colaboragao e da vivéncia solidaria.

Neste caminho, os procedimentos metodoldgicos de promogao da reflexividade
foram fundamentais para compreender a passagem de um “eu solitario” a um
“eu solidario”, tal como referem Sa-Chaves e Amaral (2000). Com efeito, foram
sendo reconhecidas pelos participantes estratégias de formacao, na e com a escola,
percebidas como constitutivas e instituintes da reflexividade que, de uma diversidade
de olhares sobre o acontecido, faziam emergir um sentido acordado, um agir
integrador e uma convic¢ao profunda e confirmada de que a mudanca é possivel.

Conforme os dados, tudo o que foi sendo discutido teve origem nos dilemas
apresentados pelos professores em diferentes espagos e ocasioes de reflexdo. Fomos
procurando esta partilha de responsabilidades, sem recriminacgoes, rotulagens e
sobretudo, sem a preocupacao de identificar os culpados pelos problemas ocorridos.
Relevando o papel das liderancas, nada disso teria acontecido se nao fossem alteradas
as condicdes de trabalho existentes nesta escola e sem o apoio inconteste da equipe
de gestao, que foi fundamental para facilitar a cultura de reflexao promovida.

Merece ainda destaque nesta anélise, a constatagdo de que as dimensdes pessoal
e profissional sdo indissociaveis no desenvolvimento e na acao do professor. Foi um
pressuposto deste estudo, que ensinamos a partir do que somos, e isto também é
encontrado no que ensinamos. Como refere N6voa (2009, p. 38), esta visdo exige

que “os professores sejam pessoas inteiras”, mas sem romantismos ultrapassados.

Consideragdes finais — das licdes construidas
a partir do projeto formativo-investigativo

Havia, no inicio, o pressuposto segundo o qual a reflexividade permite o
aprofundamento do conhecimento produzido quer na escola, quer na academia,
ampliando, desafiando e consolidando as perspetivas e, desse modo, constituir
um fator de desenvolvimento humano, pessoal e social. Com efeito, ndo é possivel
ampliar os saberes e os conhecimentos com um esfor¢o individual apenas, é

fundamental que se reconheca a mais-valia do outro como um parceiro importante



para esta ampliac@o, para uma efetiva mudanga que se produz em contexto, fazendo
e refletindo sobre o feito e sobre o a fazer. Acreditamos que a organizacao da escola
tem que ter espacos para o coletivo existir, espagos de conversa, tempos de conversa.
Se a Psicologia, de um modo geral, nos ensina a olhar para a dimensao individual
do desenvolvimento humano ndo podemos pensar neste individuo fora de um
coletivo. Ou seja, é importante considerar as dimensoes sociolbgica e ecoldgica, que
permitem considerar nao apenas a relagdo com o outro, mas também, e como vimos
anteriormente, as culturas presentes nos contextos de acao.

O grupo de professores acabaria, como esperado, propondo uma reorganizagio
escolar que transformou a sua docéncia. Apostamos no coletivo e apostamos que
o professor deveria refletir sobre si mesmo, olhando-se como se fosse um outro,
questionando-se e percebendo que teoria e pratica sao indissociaveis: ilumina-se a
pratica com a teoria e se constroéi a teoria a partir da reflexdo sobre a prética.

A partir dos dados produzidos, tornou-se entao, possivel construir um olhar
mais consciente sobre o processo de reflexividade docente que ocorreu no ambito
deste projeto. E um olhar contextualizado que compreende algumas relacdes e
mantém questionamentos sobre outros tantos aspectos da pratica de pesquisa dos
professores. Trata-se de um olhar que convida outros olhares, outras possibilidades
de compreender o processo de reflexividade, que pode ser potenciado por estratégias
adequadas e ajustadas. Essa é a mais “importante licdo” desta pesquisa. Podemos
dizer, ao finaliza-la, que outras ligoes também foram aprendidas, dentre as quais
salientamos as seguintes.

- Quanto as motivacoes para a pratica reflexiva: o professor que reflete
sobre sua pratica na escola apresenta duas motivagdes principais: a necessidade
de fundamentacéo teérica de suas acoes cotidianas que o ajudem na procura de
respostas para situagdes/dilemas encontrados diariamente em seu trabalho nas
relacOes de ensino e de aprendizagem, disciplina, motivac¢ao prépria e dos estudantes
e anecessidade de compartilhamento do trabalho realizado, deixando uma ‘heranca’
profissional a professores em formacao, trocando histérias de sucesso e dilemas
com outros professores, bem como anunciar ou denunciar condi¢des de trabalho
nas escolas.

- Quanto a natureza do conhecimento profissional dos professores: o
professor percebe transformagoes em sua pratica e distingue as multiplas dimensoes
do seu pensar/agir profissional: do conhecimento do contetido disciplinar, traduzido,
em cada disciplina, nas transformacdes no direcionamento das atividades, no seu
planejamento especifico, no aprofundamento do conhecimento de especialidade, nas
tentativas de trabalho interdisciplinar e de inovacéo curricular; do conhecimento
pedagobgico, correspondendo as transformagoes na forma como o professor passa

a conduzir as atividades, a propor a organizagao de trabalho para os estudantes,
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a avaliar as aprendizagens e a planejar novas atividades; conhecimento das
carateristicas de cada aluno, procurando a superagao da visdo que culpava o aluno
pela ndo aprendizagem, tentando respeitar o ritmo individual de aprendizagem e,
ainda, manter a crenca de que todo aluno é capaz de aprender, desde que garantidas
as condigoes de trabalho diferenciado para que se atinjam todos os alunos;
conhecimento dos contextos escolares, pressupondo um melhor entendimento das
necessidades da comunidade na qual a escola esta inserida, maior flexibilidade
das acdes e do planejamento de acordo com o contexto socio-cultural dos alunos e,
também, esforcos em promover a cultura e o crescimento pessoal da comunidade;
conhecimento dos fins, dos valores e dos objetivos educacionais, significando maior
consciéncia dos impactos da a¢do educativa, do planejamento pedagdgico e do projeto
politico-pedagdgico da escola; conhecimento de si mesmo, através da melhoria da
sua autoestima, da seguranca profissional, da conquista de autonomia face aos
processos educativos e da consciéncia da responsabilidade pelos processos de ensino
e de aprendizagem, conforme apontado, inicialmente, por Shulman (1985; 1986).

- Quanto a importancia da atitude de pesquisa na formacio reflexiva:
os professores implicados no projeto mostraram, inicialmente, dificuldade em
aceitar como valida a pesquisa que realizavam, apresentando em seus discursos
uma visao positivista de producao de conhecimento. Com a possibilidade de trocar
conhecimentos produzidos com seus pares, em espacos coletivos, passaram a
considerar a importancia da pesquisa que realizavam para a transformacio de suas
praticas e o reconhecimento de seus pares.

- Quanto a socializacdo e validacio do conhecimento emergente: a parti-
cipagcdo em eventos cientificos passou a ser considerada por esses professores como
importante oportunidade de socializacédo, legitimacao e aprendizado de novos
conhecimentos, novas experiéncias e novos discursos sobre a docéncia.

- Quanto aos processos de pluraliza¢io e problematizacao da atividade
reflexiva: a existéncia de espacos de trabalho coletivo na escola se mostrou
fundamental para a criacdo de uma nova identidade da escola. Nesses espacos os
professores puderam socializar seu conhecimento, problematizar ac¢Ges, pensar o
trabalho pedagégico globalmente e estabelecer parcerias importantes nas tomadas
de decisao. Enfatizamos que a decisao de transformar a escola também tem que
ser coletiva com a co-responsabilidade e autoimplicacao de todos e de cada um.
Entretanto, para que se possa implicar como coautor, é necessario que, cada
participante, possa conhecer os enunciados possiveis da transformacao desejada,
para poder elaborar localmente as solu¢des coletivamente consideradas mais
adequadas.

- Quanto a valia acrescida das parcerias e da colaboracao interinstitucional:

a parceria entre universidade e escola foi um fator essencial neste projeto. Tanto uma



como outra passaram a rever concepcoes de ciéncia e de producdo de conhecimento
e a reconhecerem-se mutuamente na especificidade dos seus contributos.
Nos, professores da universidade, uma vez inseridos na escola, assumimos
um dialogo académico promotor e legitimador desta parceria. Consideramos
que o conhecimento produzido na escola pode ter validade e rigor cientificos,
especialmente porque sio legitimos, validados e testados na prépria experiéncia e
Uteis a pratica pedagogica. Por sua vez, os professores da escola passaram a olhar a
academia mais de perto, rompendo com preconceitos acerca do conhecimento nela
produzido. Estes professores passaram a expor seus conhecimentos em eventos
académicos com mais seguranca e propriedade e a procurar nestes algumas
respostas, sem, no entanto, deixar de provocar mais questionamentos e novas
respostas. Pela sua importancia, esse didlogo, profundamente enriquecedor, deve
ser levado a outros contextos de universidade e de escola através, sobretudo, de
uma maior responsabilidade da universidade ptblica com as escolas publicas no
que se refere aos apoios em recursos humanos e fisico-financeiros. A parceria
entre as instituigdes revela-se, assim, fundamental na transformacao de praticas
educacionais que contribuam para a emancipagao e para a promocao da ascensao
social da comunidade, maior merecedora das inovagdes cientificas e tecnologicas
produzidas na academia e nas escolas.

- Quanto ao papel das liderancas na qualidade da gestao reflexiva das
institui¢des: neste projeto, a equipe de gestdo da escola foi primordial para que
atingissem os objetivos enunciados, apoiando de forma inconteste todas as propostas
feitas pelos grupos e autorizando a criacido de espacos de conversa, de reunioes
coletivas mais ou menos formais, de modo a contribuir efetivamente para que todo
o projeto pudesse ser desenvolvido a contento.

- Quanto a rela¢ao recursiva singular/plural: o processo de reflexividade s6 se
constitui pelo exercicio sistematico da reflexao realizada freqiiente e coletivamente,
transitando do individual para o coletivo e do coletivo para o individual, de modo
nao linear. Ou seja, ndo ha constituicao da reflexividade coletiva se nao houver
a participagdo e o contributo de cada sujeito, na sua singularidade individual,
a0 mesmo tempo que esta apenas se constitui e reelabora a partir das varias e
diferenciadas vozes que se organizam coletivamente.

- Quanto ao valor epistemologico dos afetos: na interagio coletiva, a natureza
da relagdo afetiva é um fator de coesdo muito grande que, em didlogo, proporciona
seguranca e fortalece as relagdes profissionais e pessoais. Quando o aluno também
participa das decisoes de transformacao da escola, seja em assembléias ou outros
espagos, permite a producdo de um vinculo de confianga e de amizade entre os
participantes, o que pode provocar o alargamento dos territérios de participacao

no interior da escola. Este alargamento também permite a integracdo dos tempos
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escolares que o sistema educacional recorta (horas-aula, por exemplo) e isto faz
com que a no¢ao de tempo nao seja mais cronoldgica, mas sim, psicolégica, intensa,
densa, de vida.

- Quanto aos contributos especificos da Psicologia na ativacio dos processos
de reflexdo: a importancia de disponibiliza¢cdo do conhecimento da Psicologia,
visando o planejamento de suas a¢des na direcdo da promog¢ido da autonomia
docente de forma cada vez mais bem fundamentada e intencional foi, neste projeto,
uma evidéncia que importa ressaltar.

- Quanto a importancia da formacao continuada na promocio da refle-
xividade docente: a formacao continuada na escola é fundamental. O estabelecimento
de uma colegialidade que permita discutir e reconstruir conhecimento e aprender a
partir das vivéncias do dia a dia, torna-se essencial, uma vez que nenhum curso
poderia antecipar e prever todas as nuances e dilemas que ocorrem, de forma
inesperada e imprevista, no cotidiano. E a possibilidade constante de discutir, com
interlocutores privilegiados, dimensdes escolhidas do trabalho docente, ocorrendo
de forma sistematica e freqiiente e com parceiros-cimplices que tém como principal
objetivo construir acdes de formacao que valorizem os professores, os saberes e
as praticas docentes. Neste projeto, as reunides eram intencional e rigorosamente
planejadas de modo a discutir a pratica de sala de aula, os dilemas, os conflitos, com
o cuidado de irmos aprendendo, em grupo, que as decisdes coletivas surtiam nao sé o
efeito desejado por todos nds, mas que principalmente traziam seguranca, evitando
que se buscasse o “professor que nao gerencia a sua classe adequadamente” ou as
responsabilidades individuais por problemas em sala de aula. Isto, sem duavida, fez
com o que o grupo se fortalecesse, pois era possivel falar de éxitos e fracassos com
tranqiilidade, sabendo que o grupo néo estava esperando por respostas “certas” mas,
principalmente planejadas, intencionais e construidas a medida.

Em sintese, podemos afirmar que, em parceria com os professores e profissionais
da escola, tivemos a possibilidade de constituir e construir um conjunto de saberes e
conhecimentos pedagogicos e educacionais para promover a qualidade de ensino que
atendesse a novas demandas dos alunos do ensino fundamental. Assim, acreditamos
que é possivel intervir intencionalmente nos processos de constru¢io de conhecimento
e de desenvolvimento profissional e pessoal docentes, partindo da promog¢ao de um

processo compartilhado de reflexao sobre suas praticas e a¢oes cotidianas.
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CAPITULO 10

Saberes e conhecimentos
docentes

Indicios de desenvolvimento
pessoal e profissional

em narrativas pedagogicas

Guilherme Toledo Prado



Introducao

Este texto tem como finalidade apresentar algumas das dimensées de uma pesquisa
realizada no quadro de um estagio pés-doutoral’, que procurou aprofundar
a compreensdo dos processos de desenvolvimento pessoal e profissional de
professores envolvidos num projeto tematico'® financiado por uma agéncia de
fomento a pesquisa de abrangéncia estadual e anteriormente desenvolvido no
Brasil. Este projeto se propos desenvolver um processo de formacao, em colaboragio
interinstitucional nacional e internacional e fundamentado em uma epistemologia
de reflexdo sobre as praticas nos proprios contextos de producio de conhecimento
na e da escola. Nesse sentido, as op¢oes tedrico-metodoldgicas inserem-se
numa perspetiva qualitativa e interpretativa que, mediante uma abordagem
indiciaria (Ginzburg, 1989), possibilitou recolher evidéncia acerca dos saberes e
dos conhecimentos profissionais dos professores participantes no projeto. Estas
evidéncias sdo explicitadas através das suas narrativas pedagégicas (Prado, Ferreira

& Fernandes, 2011) redigidas ao longo do periodo de duragao do projeto.

161 Projeto de investigacdo de pos-doutoramento intitulado “Conhecimento Profissional e Narrativas:
indicios e percursos de desenvolvimento profissional”, na drea de Formacdo de Professores, realizado
no Departamento de Didatica e Tecnologia Educativa da Universidade de Aveiro, sob supervisdo da
Professora Doutora Idalia Sa-Chaves (2007-2008).

162 Projeto de formacao “Escola Singular: a¢des plurais”, financiado pela Fundac¢do de Amparo a
Pesquisa no Estado de Sao Paulo (Fapesp - processo n.2 03/13809-0), realizado entre os anos de 2003 e
2008, na Escola Municipal de Ensino Fundamental “Padre Francisco Silva”.
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Contextualizacao do estudo - O projeto de
formacao “Escola Singular: acées plurais”

O projeto colectivo, Escola Singular: agoes plurais”, foi desenvolvido numa Escola
Municipal de Ensino Fundamental'®?, situada no municipio de Campinas (SP), nos
anos de 2003 a 2008, em parceria com dois professores da Faculdade de Educacéo
da UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas)'*, tendo como objetivo
dinamizar a formagao dos professores e de outros profissionais daquela escola nos
proéprios contextos de trabalho, numa relacao formativa de grande proximidade e
numa abordagem pedagoégica de estimulacio e ativacao da reflexividade, pessoal e
coletiva, da propria instituicao.

Este projeto, pelas dinamicas que estabeleceu, pelas emergéncias que, em termos
de producao de conhecimento, permitiu, pelo caracter inovador das perspetivas
de formacao que concretizou e pelos resultados que, manifestamente, se lhe
reconhecem, constituiu um contexto privilegiado de reflexao, de investigacao e de
producao de dados.

A escola Padre Francisco Silva localizava-se no Jardim Londres, na divisa com
a Vila Castelo Branco e com o Jardim Garcia, em Campinas — SP - Brasil, numa
comunidade com muitos estabelecimentos comerciais, institui¢coes educacionais
(da educacao infantil ao ensino universitario), centros esportivos, igrejas e centro
de satde. Atendia aproximadamente a 540 alunos do primeiro ao nono ano, no
periodo em estudo.

O projeto de formacao foi desenvolvido nesta escola entre 2003 e 2008,
constituindo um espaco privilegiado para refletir sobre a formacao, sobre os
conhecimentos e saberes produzidos e sobre os seus efeitos nos processos de
desenvolvimento pessoal e institucional e, ainda, sobre a importancia das narrativas
na compreensao e explicitacdo do conhecimento produzido no contexto da praxis
docente. Numa légica de “learning by doing” (Schon, 1983; 1987), neste projeto’®
os professores e demais profissionais da escola discutiam e refletiam, de forma
sistematica, sobre os seus dilemas, conceitualizando, organizando e gerindo o

plano de formacao, em processo de reelaboracio continua, a partir das multiplas

163 Escola Municipal de Ensino Fundamental “Padre Francisco Silva”.

164 Na qualidade de professores da UNICAMP, e em colaborag¢ao com a Professora Ana Maria Falcao de
Aragao, lideramos e coordenamos o projeto.

165 Participaram deste projeto 25 profissionais: trés profissionais da equipe de gestdo escolar (diretora,
vice-diretora e orientadora pedagodgica), 7 docentes da primeira a quarta séries, 5 docentes do sexto ao
nono ano, 2 docentes de educacio especial e 8 pesquisadores da universidade (2 docentes, uma douto-
randa; 3 mestrandos e 2 graduandos de Pedagogia).



estratégias de reflexdo individual e de grupo, que iam sendo implementadas e
avaliadas quanto aos resultados esperados. De toda esta experiéncia formativa,
os professores foram escrevendo relatos dos encontros vividos, reflexdes pessoais
acerca dos sentidos atribuidos a vivéncia formativa, bem como relatdrios de
pesquisa e outros textos menos formais, documentos que, no seu conjunto,
permitiam compartilhar ideias e pesquisas a respeito da estrutura, organizacao
e implementacao do curriculo, das aces docentes cotidianas, das estratégias de
acdo e dos contetdos escolares a serem trabalhados na perspetiva de consolidagao
de um projeto politico-pedagdgico da escola, que visava aprimorar os processos
curriculares, sobretudo, na relacdo ensino-aprendizagem. Ou seja, agiam como
fatores multiplicadores dos pontos de vista (Sa-Chaves, 2002) e como mediadores
na passagem de um pensamento individual e singular a outras formas coletivas e
plurais que, pela sua propria natureza, enriqueciam e estimulavam o ethos escolar.
Pelo seu impacto, pelo reconhecimento empirico quer pelos participantes, quer
pelas comunidades envolvidas'® e, ainda, pela riqueza do corpus documental
que dele resultou, tornou-se clara a importancia de desenvolvermos um trabalho
de investigacdo que, no quadro de um programa po6s-doutoral, pudesse vir a
aprofundar, cientificamente, a compreensiao dos processos de formagao e de
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional desenvolvidos neste contexto.

Considerando estes antecedentes em termos de experiéncia de formacao,
bem como a riqueza e o potencial dos dados inexplorados e, num processo de
relacionamento cientifico interinstitucional com a Universidade de Aveiro - Portugal

foi, entao, proposto e aceite o projeto referido em titulo' e ao qual este texto se refere.

Fundamentacao, pressupostos e objetivos do estudo -
da formacéo a investigacao

Este projeto de investigacao teve como pressuposto a ideia, segundo a qual, as
narrativas produzidas pelos professores evidenciam diferentes dimensdes, tipos
e niveis de conhecimento pessoal e profissional, produzidos, um e outro, como
resultado dos respetivos percursos reflexivos e cujo tema nuclear se centra no

processo pedagogico que interliga as aprendizagens dos alunos e o desenvolvimento

166 Referimo-nos a comunidade social envolvente, a comunidade escolar propriamente dita e, também, a
comunidade académica envolvida na coordenacao e gestao do projeto.

167 Tratou-se de um projeto de modelizagao dupla no qual os dois investigadores principais, na qualidade
de coordenadores do projeto formativo vivenciado por ambos, exploraram o mesmo contexto investigativo,
alguns elementos do corpus documental, abordando porém dimensdes especificas, mas complementares,
dos processos de reflexividade desenvolvidos.
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dos professores, autores dos textos®. Neste estudo, e conforme propoe Sa-Chaves
(2005), procuramos aprofundar o conhecimento acerca das narrativas dos
professores numa abordagem reflexiva, critica e ecoldgica, ou seja, compreender
as dinamicas que se assumem como processos mediadores e potencializadores da
producao de uma escola publica, democratica e de qualidade, quer no que se refere
a aprendizagem, formacao e desenvolvimento pessoal e social dos sujeitos que
integram e legitimam a prépria escola (percebida como instituicao que aprende),
quer na transformacao positiva dos contextos e das comunidades em que ela esta
inserida. No cotidiano do trabalho pedagégico e em diferentes instancias, ouvir, ler
e narrar histérias, relatos de vivéncias e experiéncias escolares, como estudantes e
como profissionais da educacao, possibilita inferir licdes, que sdo tomadas como
referéncia para o proprio trabalho, bem como construir praticas curriculares e
pedagbgicas que permitam o reconhecimento mutuo dos diferentes aprendizados e
entre professor e estudantes, enquanto coconstrutores e produtores de conhecimento
publico e de saberes pessoais. Dai, a importancia atribuida as narrativas e a
importancia de, a elas retornar, para que possam revelar-se e desocultar os seus
sentidos, desvelando em simultdneo os processos de pensamento e as concepgdes
dos seus autores acerca do conhecimento profissional nas suas multiplas
transformagdes, do autoconhecimento e da sua evolucao no decorrer do tempo. Por
isso, com este estudo em particular, procuramos também ampliar a compreensao
dos processos de desenvolvimento pessoal e profissional dos profissionais envolvidos
no programa formativo acima referenciado, fazendo-o a partir da explicitacdo dos
seus saberes e conhecimentos evidenciados no registro escrito.

Para tal, tomaremos como referéncia o pensamento de Walter Benjamin (1987a,
1987b)'%?, sobretudo no que se refere a sua leitura do conceito de narrativa, no
qual descortinou a possibilidade de, através deste género discursivo, experimentar
e experienciar novas compreensoes na constitutividade de nossa humanidade,
enquanto espécie, conforme também foi salientado por Bakhtin & Voloshinov (1992).
Tal como salienta Bruner (1998), podemos afirmar que “somos humanos” porque
temos a vontade de nos contar a outros humanos e de saber que as nossas histoérias
contadas serao, por sua vez, contadas a outros humanos, numa corrente de histérias
que nao se interrompe e perpetua a histéria dos homens e dos que nela, e dela,
fazem parte. Para Benjamim (1987b), o ato de narrar, faz com que histérias sejam
preservadas do esquecimento e que possam ser de alguma maneira, re-contadas e

re-vividas, de modo a que esses sentidos se misturem e se mesclem, dando corpo

168 Outros estudos ja abordaram aspetos referentes a esta tematica, tais como Vicentini (2006), Pierini
(2007), Chaluh (2008), Lopretti (2007) e Fernandes (2009).
169 Prestando particular atencdo ao texto “O Narrador: consideragoes sobre a obra de NikolaiLeskov”.



a um sentido comum e coletivo. Desse ponto de vista, todos somos contadores de
historias, porque as produzimos, entretecendo-as com outras histérias, com outros
sentidos, construindo aquilo que Bakhtin (2010) refere como memdria de_futuro,
ou seja, o calculo de algumas possibilidades de futuro a partir do que contamos
do passado e que produzem efeitos de sentido no presente, no ato de narrar, em
constante devir. Ou seja, o elogio da linguagem e da imaginacgao criadora.

E neste enquadramento que se explica e se compreendem as linhas reflexivas nas
quais os processos pessoais de implicagao, envolvimento e desenvolvimento pessoal
e profissional se manifestam, num processo que é, concomitantemente, instituinte
e constituinte da prépria identidade. Importa, no entanto, salvaguardar que, para
pensar as interlocucdes nas quais as narrativas pedagogicas estdo inscritas, é
necessario desvendar as instancias s6cio-discursivas em que as mesmas ocorrem,
ou seja, compreender o que Bakhtin e Voloshinov (1992) aponta como o cardcter
dialogico da linguagem. Compreender a dimensao dialégica é muito mais que
entender a linguagem em seu processo imediato de interagdo entre dois sujeitos via
narrativa escrita. Isto, porque cada palavra traz em si as marcas das enunciacoes
anteriores, as marcas de sua histéria enunciativa concreta, pois ao ser enunciada, a
palavra traz em si sua significac@o historica e culturalmente constituida. Também
os estudos apresentados por Andrade (2003) e por Freitas e Fiorentini (2008)
indicam a importancia de se levar em conta os saberes e conhecimentos docentes
dos profissionais da escola na problematizac¢io das perspetivas de desenvolvimento
pessoal e profissional dos seus profissionais. Andrade (2003), problematizando a
relacdo formador da universidade e professores em formacao, aponta a necessidade
de que “o dizer do professor” seja levado em conta nos processos formativos, para
com isso constituir a possibilidade de instalacdo do sentido de autoria acerca das
reflexdes sobre os saberes e conhecimentos docentes, ja que os proprios professores
sao autores de suas praticas nos diferentes contextos de trabalho pedagégico.
Por sua vez, Freitas & Fiorentini (2008), em um trabalho que discute o papel da

escrita em processos formativos, indicam que:

A insercao da escrita discursiva em diferentes momentos da formacao e o lembrar
e narrar por escrito (ou oralmente) historias da trajetoria formativa experienciada
pelos protagonistas da pesquisa contribuiram para que se desenvolvessem
profissionalmente, tornando-se agenciadores de suas reflexdes e autores de suas

imagens e conceitos (p. 14:8).

Parece, pois, possivel aceder, de algum modo, aos saberes pessoais e conhe-
cimentos emergentes da acao educativa e aos conhecimentos teéricos de referéncia,
bem como a algumas das relagdes entre uns e outros. Assim, e tal como refere

Sa-Chaves (1997, 2002, 2005), se podera compreender melhor como a reflexao
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sobre o préprio trabalho, apoiada nas producgdes escritas dos profissionais,
nomeadamente, através da elaboracao dos portfolios reflexivos, pode favorecer o
seu desenvolvimento quer na sua dimenséo pessoal, quer profissional nos contextos
onde ocorrem.

Na perspetiva dialdgica, é possivel considerar a narrativa pedagiogica como
meio para compreender as multiplas dimensdes do conhecimento profissional
dos seus autores, ainda que através de marcas indiciarias e ndo em palavras
explicitas. O estudo das narrativas pedagogicas pode, entdo, contribuir para o
aprofundamento das teorias sobre a epistemologia da pratica, acrescentando outro
olhar a problematizacao dos conhecimentos produzidos pelos professores e demais
profissionais da escola no contexto do trabalho pedagogico, conforme exposto
por Prado, Ferreira e Fernandes (2011). Podera, ainda, revelar — ou referendar -
a necessidade de revisao dos programas curriculares de formagao inicial de
professores no que se refere, pelo menos, a urgéncia em reconhecer como validos, tteis

e relevantes os saberes construidos a partir da reflexdo sobre a propria experiéncia.

Opcodes metodologicas -
um estudo de caso

O estudo foi construido e desenvolvido numa racionalidade de natureza qualitativa
e hermenéutica e através de uma abordagem indiciaria, por pretender, conforme
ja referido, interpretar as narrativas produzidas por professores no contexto de
formagao, também anteriormente descrito, com vista a compreensao das suas
concepgoes acerca dos seus proprios processos de desenvolvimento. De acordo com
Ginzburg (1989), o paradigma indiciario de analise, fundamentado na ideia da
linguagem como elemento vivo que permite analisar e compreender o real, reconhece
sinais, pistas e indicios como percecoes da realidade, trazendo aspetos subjacentes
as situagbes de maior visibilidade, e que estao ligadas as experiéncias concretas e as
suas caracteristicas peculiares. Como nos mostra Ginzburg (1989), a ideia principal,
contida nesta proposta metodolégica é a de que “se a realidade € opaca, existem zonas
privilegiadas - sinais, indicios — que permitem decifra-la” (p. 177).

Nesta mesma linha, também Esteban (2005) explicita o conceito de pistas ao
dizer que, estas, sao fragmentos selecionados através de um processo interpretativo,
possiveis de serem transformados, por esse mesmo processo, em objeto de
conhecimento, dentro de situacdes socialmente construidas e culturalmente
demarcadas, enfatizando que “as pistas sdo percepcoes parciais e que trazem em

si marcas da totalidade a qual pertencem, dentro de um processo permanente



de reconstrucao do qual também participam as lacunas, as descontinuidades, as
rupturas, as incoeréncias” (p. 6).

Pela especificidade do objeto de estudo e pela sua delimitagio num contexto e
num quadro conceitual e organizacional muito mais amplos, o estudo inscreve-se
na tipologia dos estudos de caso (Esteban, 2010).

Os professores que o integram sao trés das profissionaiss'™ do grupo de sujeitos
envolvidos no programa de formagao e o corpus documental de suporte a pesquisa
sa0 os textos escritos por elas proprias, entre 2005 e 2007, particularmente, os seus
relatorios de pesquisa. Estas profissionais tém entre 10 e 15 anos de experiéncia no
Magistério, sendo duas formadas em Pedagogia (Prof.2 Clarice e OP Adriana.), e
uma em Geografia (Prof.2 Doralice), todas com mais de trés anos lecionando nesta
mesma escola.

As narrativas foram analisadas numa perspetiva indiciaria e discursiva (Prado,
1999), tendo para esse fim sido construido um sistema de categorias com base nas
dimensdes do Conhecimento Profissional dos Professores propostas por Shulman
(1987a; 1987b)" e por Elbaz (1988)"2, reconceitualizado por Sa-Chaves (1997, 2002)",
0 que veio a permitir compreender, através dos indicios encontrados, alguns sinais
indicadores da sua evolucao e dos fatores que, mais visivelmente, a influenciaram.

Conforme ja referido, a interpretacao e analise dos dados foi realizada conforme
a perspetiva do paradigma indiciario, destacando-se a procura de elementos que
permitissem compreender os modos de constitui¢ao dos significados e dos sentidos
atribuidos pelas professoras, e demais profissionais da escola, no que se refere ao
proprio trabalho e ao trabalho de decifracao e (des)construcao das marcas e dos
sentidos das intera¢bes humanas ocorridas ao longo do processo formativo, que
marcaram os processos de reflexividade individual e coletiva. Sdo estas marcas que
constituem as macro-categorias de analise dos discursos das professoras, enquanto
indicadores de sentido na relagdo entre as praticas sobre as quais refletem e as
dimensdes do conhecimento profissional que nelas se reconhecem.

A validacao do sistema de analise, bem como os resultados da sua aplicacao,
foi garantida através da sua apresentacio as trés professoras, que nao apenas
confirmaram os excertos extraidos de suas narrativas, como também, elas préprias,

170 Sendo uma professora das séries iniciais do ensino basico - Prof.2 Clarice, uma professora das séries
finais do ensino basico - Prof.2 Doralice e uma orientadora pedagégica da escola - OP. Adriana. Todos os
participantes do projeto autorizaram o uso de seus proprios nomes, conforme consta no Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido.

171 Referimo-nos ao conhecimento do conteiido, conhecimento do curriculo, conhecimento pedagdgico
geral, conhecimento dos fins,objetivos e valores educacionais, conhecimentos dos aprendentes e das suas
caracteristicas, conhecimento pedagdgico do conteiido, e conhecimento dos contextos.

172 Destacamos a dimensao conhecimento sobre st préprio.

173 Relevamos as dimensoes da ética, dos valores do bem e do “néo saber”.
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acrescentaram outros, que, no seu entender, contribuiam para aprofundar a

compreensio das dimensoes do conhecimento profissional em anélise.

Apresentacao e discussao dos resultados -
uma leitura cruzada e multidimensional

Com o objetivo de sistematizar a informagao, retomaremos neste ponto, como
eixos de analise, as marcas referidas anteriormente, procurando tornar evidentes,
através dos excertos das narrativas, da interpretacao que suscitam e do seu
cruzamento, alguns dos significados que foram reorientando e reelaborando os
saberes pessoais destas profissionais, bem como dos factores aos quais atribuem

um sentido transformador.

Quanto a importancia da dimenséao afetiva
na estruturacao do projeto formativo e do conhecimento
individual dos sujeitos participantes

Num primeiro momento, e numa leitura de viés analitico, o cruzamento das
narrativas escritas pelas professoras Clarice, Doralice e Adriana, em 2005 e 2007,
permitiu identificar uma regularidade quanto ao reconhecimento da importincia
que atribuem a dimensdo afetiva, quer no ambito das relacoes entre os docentes,
quer das relagoes destes com os alunos.

Conforme referido por uma das professoras, essa dimensao afetiva pode ser

evidenciada e referenciada a dimensao conhecimento dos aprendentes:

“Por isso é importante que tenhamos consciéncia que a auto-estima dos nossos
alunos representa a satisfacdo, o sentimento de valor que eles possuem deles
mesmos,"™ quando do confronto com seu autoconceito, e seria a resposta no plano

afetivo daquilo que teve origem no plano cognitivo” (Clarice, 2007).

Tal como também destaca Adriana, esta dimensao afetiva, é igualmente importante

na constituicao e na qualidade das relagdes entre os docentes. Conforme refere:

“Entendemos que vem sendo intensificada a discussdo sobre a natureza do
conhecimento que priorizamos, dos conteiidos que desenvolvemos com nossos

174 Em todos os excertos transeritos no estudo, o sublinhado é de nossa responsabilidade, procurando
com isso, assinalar no texto narrativo os segmentos que justificam a nossa interpretagio do mesmo no
quadro do sistema de analise ja referido.



alunos, e chegamos a uma conclusio: outros sons, outros espagos, outros ritmos,
outros valores e sentimentos tém que ser ensinados, pois € isso que nos tem
apontado a vivéncia dotrabalho com os muitos projetos que a escola desenvolve
com as criancas e adolescentes. Ensaiamos entao, a construc¢ao de um novo
conceito de aula, a partir da constatacdo da responsabilidade da escola na

humanizag¢do das relagoes” (Adriana, 2005).

Assim, as narrativas destas duas profissionais indiciam que, para elas, no
processo educativo a dimensao afetiva é tao relevante quanto a dimensao cognitiva.
Isto pode significar que, nas praticas pedagodgicas, as dimensdes relativas ao
conhecimento do curriculo, aos fins, objetivos e valores educacionais e, mesmo, ao
conhecimento dos aprendentes (Shulman, 1987a) devem ser estruturadas através de
um relacionamento afetivo positivo e humanizado e, como tal, por novas relagées
éticas que sustentem os valores de bem, aos quais se refere Sa-Chaves (1997).

Em suas narrativas é também perceptivel a referéncia e a importancia que, nas
suas reflexdes, atribuem ao papel do Outro, sejam eles os estudantes, no caso de
Clarice, sejam os professores referidos por Adriana. Podemos, entao, depreender que
estes “outros”, que as narradoras reconhecem como elementos constitutivos dos seus
saberes, e que emergem fortemente em seus dizeres, nos permitem compreender,
com Bakhtin (2010, p. 11), como cada eu é constituido pelos seus outros, visto que
“ser significa ser para o outro e, através dele, para si mesmo”.

Em termos de desenvolvimento, ndo é, pois, sem razdo, que em 2008, apds
as inimeras discussdes havidas ao longo dos anos de duragao do projeto, no
coletivo de professores e profissionais da escola, um tema privilegiado no projeto
politico-pedago6gico da escola tenha sido o papel da arte como promotora do
desenvolvimento socio-afetivo-cognitivo dos estudantes. Arte, entendida aqui, e
agora, como a possibilidade de que, tanto as dimensodes do conhecimento curricular
mais socialmente valorizadas ligadas as disciplinas ditas fundamentais, quanto as
dimensoes subjetivas relativas as caracteristicas individuais de cada participante no
trabalho escolar, bem como as condi¢des sociais dos contextos e das comunidades
de pertenca, pudessem ser consideradas no cotidiano escolar, numa perpectiva
pedagodgica integradora e numa visdo integral do desenvolvimento humano mais
complexa e mais inovadora. Fatores e perspetivas que, no seu conjunto, ajudaram
na construcdo do que pode ser designado como tragos identitarios de uma “escola
singular”, que aprende e que, nessa aprendizagem, ela propria se desenvolve a partir

das novas compreensdes que, no seu interior, se vao estabelecendo.
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Quanto a vinculacéo do conhecimento
produzido as situagdes praticas

No contexto das narrativas, principalmente de Clarice e Doralice, percebemos
que o conhecimento dos aprendentes e das suas caracteristicas, surge vinculado
as propostas praticas que realizam em suas salas de aula, conforme sinalizado por
Shulman (1987a, 1987b). E nessa relacéio que a compreensio acerca dos estudantes
e das suas caracteristicas pessoais, principalmente quando associada a mudanca de
atitude docente em relagido as dimensGes conhecimento dos contextos e conhecimento
pedagogico do contetido, é atualizada e aprofundada. Referindo-se a esta questao,
Clarice reporta:

“Dentro dessa perspectiva, procuro recuperar a auto-estima do aluno e mostrar
o quanto ele é capaz, que cada um tem seu tempo, mas que todos podem aprender.
Para que isso ocorra é necessario que a aprendizagem seja ligada & vida da crianga
e que ela seja realmente significativa. Respeitando sempre os seus conceitos trazidos
para a escola e aqjudd-lo a dar uma nova significa¢do aos mesmos” (2005).

Para Doralice, ao fazer uma proposta de trabalho aos seus alunos, e tendo ja
consciéncia da importancia do conhecimento pedagdgico do conteiido para o sucesso
do trabalho com a leitura de textos informativos, e pelo fato de ja os conhecer,
pede-lhes algo que sabe que eles tém condigoes de realizar e que, na sua perspetiva,
permitird um avanco no desenvolvimento da sua competéncia de leitura, que
naturalmente, pretende desenvolver.

“Um leitor experiente faz uma leitura diagonal (panoramica), observando aspectos
dos textos que lhe déem pistas sobre o que sera tratado. Ou seja, ao folhear um texto
ou livro ja se inicia a leitura. Pedi aos alunos que grifussem alguns sinais que eles
reconhecem no texto (negrito, tabelas, subtitulos, titulo, fotografias). Em seguida,
solicitei que procurassem descobrir sobre o que o texto ira tratar, apenas observando
os sinais que ele traz e listei na lousa as suas respostas” (Doralice, 2007).

Ja em Adriana, pela transversalidade da sua convic¢do e pela importancia
que atribui a estratégia dialdgica, convocando para o debate as perspetivas
diferenciadas, se manifesta a vinculacao do seu trabalho e das suas concepcoes
pedagbgicas a dimensao conhecimento pedagogico geral. Tal como assinala:

“Entendo o TDC [trabalho docente coletivo] como a realiza¢ao de uma formacgdo
em didlogo e, desta forma, enxergo a funcdo de orientadora como aquela que deixa
que a diferenca se manifeste e que o dialogo se estabeleca, partindo do principio de
que cada um é um educador” (Adriana, 2006).

O que podemos compreender nos indicios que encontramos, acerca do conheci-
mento profissional, nas narrativas escritas e, tal como reconceitualizado por

Sa-Chaves (1997), é que as praticas pedagbgicas, no ambito do trabalho educativo



na escola, beneficiam e transformam-se muito positivamente em funcio das
relacoes dialbgicas estabelecidas entre os diferentes sujeitos atuantes no contexto
escolar. Mas permitem compreender também, que sao essas mesmas praticas, na
sua novidade, que possibilitam uma nova compreensido dos saberes construidos
quando da formacao inicial e o entendimento quanto a importancia de outros, novos
e diferentes, saberes que valorizam a sua autonomia profissional e uma educagao de
qualidade. Na ambiéncia escolar, o encontro entre os diferentes sujeitos e o confronto
entre as suas diferentes perspetivas, faz emergir a consciéncia do ndo saber em cada
participante nesse encontro.
Conforme S4-Chaves (1997) trata-se da

descoberta dessa nova dimensao de ndo saber, da impossibilidade de saber tudo,
da constatacdo de um espaco de incompletude e, por que nao, de ignorancia,
que, em vez de fragilizar esse mesmo profissional, o fortalece. A impossibilidade
real de conhecer a priori os constrangimentos de cada situacao constitui-se
como um espacgo em aberto no conhecimento do professor, que s6 se completara,
definitivamente no momento exacto de sua intervencao quando, a partir dela

processar a informagao indispensavel a tomada de decisao. (p. 114)
E, continua a autora (ibidem):

é este ndo saber que, na determinagdo que opera de forcar o que ja se sabe a
reconstruir-se de forma sempre nova e sempre unica, o leva a transfigurar-se,
sempre que passa de enunciagdo a accio. E este o poder da pratica e dos contextos
que a configuram e sio estas as vantagens dos paradigmas de formagao que
abandonaram, sem medo a seguranca das certezas e dos mitos para no seu lugar
instalarem a forca criadora das davidas, o efeito multiplicador das diferencas e o

respeito inquestionavel por elas. (p. 114)

Tanto as narrativas das professoras, quanto a narrativa da orientadora pedagogica,
situadas e produzidas no mesmo contexto do cotidiano escolar, indicam que os “nao-
-saberes”, quando socializados num contexto de uma escola reflexiva (Alarcéo,
2003), possibilitam nao s6 a emergéncia de novas relagdes entre os conhecimentos
e saberes escolares, como potencializam esta tomada de consciéncia da respon-
sabilidade e do comprometimento coletivo sustentado pelas praticas pedagobgicas
geradoras de novos conhecimentos acerca da relagdo ensino-aprendizagem com
seus aprendentes.

Partindo destes indicadores, podemos entao enfatizar a potencialidade da
reflex@o sobre as praticas pedagodgicas, tal como preconizado por Schon (1983; 1987)
e sublinhado, entre outros, por Alarcao (2003), Sa-Chaves (2002), Névoa (1992)
e por Canério (2006), como fator determinante no desenvolvimento profissional
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docente, por se tratar de processos reflexivos alicer¢ados em teorias e fundamentos

associados aos problemas reais do e no cotidiano escolar.

Quanto a importancia da escrita na construcao
do conhecimento profissional

Outro dos aspetos muito marcante nas reflexdes das professoras participantes no
estudo acerca da importancia das narrativas é o seu testemunho acerca do quanto
escrevé-las gerou, em si mesmas, um processo de autorreflexao, que lhes possibilitou
a experiéncia de novos olhares sobre velhas praticas. A abrir a sua narrativa, Doralice
confidencia:

“Devo confessar que aceitei participar do grupo de estudo com muito medo e -
por que nao dizer? — vergonha, pois teria que me expor e, também, porque sabia que
teriamos que produzir um relatério final. Escrever, para mim, constitui um grande
desafio. Em minha formacao nunca tive aulas a respeito e nunca tinha ouvido, nem
visto uma seqiiéncia diddtica para producao de texto. Com muita vergonha passei
a produzir meus relatorios e a ler em nossos encontros” (Doralice, 2005).

O conhecimento de si préprio que a narradora expressa, constitui um indicio
de que a participacao na formacdo proporcionada pelo projeto Escola Singular:
agoes plurais e o exercicio de participar como pesquisadora da sua propria pratica,
decorrente dessa participacao, propiciaram um desenvolvimento de habilidades
e competéncias, também na escrita, por ela, até ai ndo imaginadas, e que muito

colaboraram no desenvolvimento auténomo do seu trabalho pedagogico:

“Eu acabet percebendo que ensinar a ler, interpretar, n@o é competéncia da
disciplina de Portugués, mas, sim, de todos os professores. Se ndo tenho

competéncia devo correr atras, me habilitar para tal” (Doralice, 2007).

Esta dimensao da escrita, revelada nas palavras de Doralice, permeou também as
reflexdes de Clarice e de Adriana. Quica, traduzindo o sentir de todos os envolvidos
no projeto.

Com efeito, esta possibilidade de se debrucarem na procura dos significados de
suas praticas nas dinamicas escolares, possibilitou a instauracao de um movimento
reflexivo acerca do trabalho docente préprio e, consequentemente, do papel da
escola e da sua organizacao disciplinar. Esse movimento de refletir sobre as praticas
pedagoégicas, de problematizar a dinamica pedagogica escolar, de colocar em causa
e ter em devida conta o contexto social e histdrico, gerou a instauracao de uma (re)
conceitualizacdo, com forte referéncia a pratica cotidiana, e que, do ponto de vista
epistemologico, dialoga fortemente com as dimensées do conhecimento profissional

(Shulman, 1987a), com os saberes sobre os processos de ensino na sua relacao com



a aprendizagem e, ainda, com a producao de conhecimento a partir dos contextos
de acdo.

Estas profissionais, ao se arriscarem a narrar suas proprias praticas educativo-
-pedagoégicas, procurando nio sé refletir sobre as mesmas, mas também teoriza-las,
a partir das contribuicdes de seus interlocutores proximos, colegas de trabalho,
criam diante de si a possibilidade, tanto de compreender os proprios saberes
produzidos e mobilizados pela pratica, como também passar a ser produtoras dos
mesmos, permitindo reconhecerem-se, também, como autoras e como produtoras
de conhecimento. Numa clara alusao a dimensao conhecimento de conteido, ao
narrarem, nao apenas compreendem os conteudos que narram, como também
ressignificam os seus saberes anteriormente constituidos, num claro indicador
da arte de narrar tal como proposto por Benjamin (1987b). Para além disso, a
experiéncia de escrita e de construcdo da sua narrativa, propicia as narradoras a
oportunidade de manifestar, sistematizar, formalizar, preservar e divulgar esses
saberes pessoais, tornando-os partilhaveis e intercambiaveis com seus parceiros de
escola e, inclusive, com a comunidade sua envolvente.

Deste modo, as narrativas pedagogicas dos profissionais da educacao, inscritas
histérica e socialmente nos modos e nas culturas de produg¢do de quem as
produz, possibilitam compreendermos néo s6 a dinamica pessoal de construcio
de conhecimento, enquanto aprendizagem ao longo da vida, como também os
inimeros constrangimentos que o coletivo dos profissionais da educagao vém
sofrendo ao longo de décadas. Constrangimentos esses, indiciados pelo sentimento
manifesto de que o produzido e registrado pela escrita esta ainda marcado
quer pela “vergonha” de se expor, quer pela “incapacidade” de (se) dizer através

da escrita.

Quanto ao desenvolvimento pessoal e profissional
em contexto coletivo

A finalizar, retomamos os processos de relacionamento e de desenvolvimento
afetivo e cognitivo, principalmente, os relacionados com o estabelecimento de
vinculos e com o constante questionamento coletivo acerca da repercussao das acoes
pedagdgicas que aconteceram, no ambito da escola, nas concepgdes de quem os
vivenciou. Como diz Adriana, em relacao ao conhecimento de si prépria, ou Clarice,
em relacdo ao conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais:

“Percebi que ¢ porque acredito na constitui¢do dos sujeitos pela interag¢do com
0 outro que nao posso falar em formagio sem falar em processo de encontro e que
o TDC [trabalho docente coletivo] é um espago privilegiado para que isso ocorra”
(Adriana, 2007).
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“Hoje, entendendo que o Homem é um ser iinico, que sente e pensa simultaneamente,
dentro de uma concepcao monista, em que as dimensdes afetivas e cognitivas
sao consideradas (indissociaveis), cada vez mais,minhas prdticas pedagégicas
modificam-se na busca de uma melhor atuag¢ao em sala de aula, procurando
enriquecer as atividades pedagogicas realizadas com os alunos” (Clarice, 2007).

Os aspectos afetivos e cognitivos apontados pelas narradoras alertam para o
compromisso pedagbgico em propiciar novas oportunidades educativas aos seus
educandos, bem como com uma ética profissional, na qual, os valores educacionais
e os direitos humanos fundamentam e orientam essas praticas coletivas. Com isso,
aprendemos que os saberes e conhecimentos produzidos por elas apontam para a
importancia de uma pratica de registro em um contexto, no qual, a reflexividade,
conforme Aragdo e Sa-Chaves (2008), possibilitou a compreensao, por elas mesmas,
do caracter provisodrio, evolutivo, contextualizado, afetivo, cultural e plural dos

saberes docentes por si mesmas construidos.

Consideracoes finais -
para fomentar o debate

Retornando as questdes que guiaram o estudo, ou seja, ampliar a compreensio
dos processos de desenvolvimento pessoal e profissional de profissionais, a
partir da explicitacdo dos seus saberes e conhecimentos evidenciados através do
registro escrito, a leitura das narrativas pedagégicas das professoras permitiu
evidenciar, quanto ao conhecimento de si préprio, a implicacao destas na reflexido
pessoal e profissional acerca das conseqiiéncias das agdes realizadas no ambito
do trabalho pedagdgico no cotidiano da e na escola, ampliando os seus niveis de
consciencializagdo como pessoas e como profissionais.

As trés profissionais expuseram as vicissitudes de suas agdes, bem como os
limites das mesmas, gerando a possibilidade de se auto-observarem e de tomarem
consciéncia do “qué” e “quanto” compreendem, a partir dos seus proprios recursos
afetivos-cognitivos, do préprio trabalho e do alcance do mesmo em relagao as
aprendizagens dos estudantes sob sua responsabilidade. Ou mesmo, no caso
da orientadora pedagégica, dos docentes sob sua coordenagao. Narrando suas
experiéncias, as professoras possibilitaram que suas narrativas pedagogicas
pudessem se colocar em didlogo com outras narrativas e, assim, tornarem seus
registros um importante meio de socializar seus conhecimentos e saberes.

Constata-se, entdo, que os diferentes saberes pessoais e profissionais de cada

profissional, constitutivos da acdo docente, sdo ressignificados, quando novos



entendimentos emergem das suas vivéncias cotidianas e praticas profissionais.
Conforme Larrosa (2001), as experiéncias (dos professores e profissionais da escola)
sao potencializadoras de novas relagdes educativas junto aos estudantes.

Assim, os indicios de desenvolvimento pessoal e profissional evidenciados nas
narrativas estdo marcados pela qualidade das relacoes afetivas entre profissionais
e estudantes. As transformagoes ocorridas nas praticas pedagogicas, nas quais a
participagdo dos estudantes ganha destaque, geram novos sentimentos e razoes
para que o conhecimento de conteiido e o conhecimento pedagogico de conteido
se associem a novas praticas dialégicas entre os diversos profissionais da escola,
fazendo com que todos assumam, como finalidade ultima da acio educativa, e como
proposito de desenvolvimento humano, o conhecimento dos fins, objetivos e valores,
que sustentam a dignidade do humano (Tardif, 2002).

As narrativas produzidas nos anos de 2005, 2006 e 2007, pelas professoras
que integraram este estudo, nao s testemunham o desenvolvimento pessoal
e profissional vivenciado por elas, como também revelam indicios de que esse
desenvolvimento aconteceu pela sua participacao ativa neste coletivo, intencional
e estratégico, no qual, o Outro enquanto categoria referente a alteridade (Bakhtin,
2010), desempenhou, com sua diferenca, um papel decisivo e transformador.

Enquanto pesquisadores e formadores de profissionais da educacgao, as
narrativas pedagogicas destas profissionais nos mostraram que, muita da forga
(trans)formadora que gera novas praticas nos contextos complexos do cotidiano
escolar, é advinda da diversidade e multiplicidade de saberes, de perspetivas e de
experiéncias, trocados no cruzamento e no encontro de processos reflexivos pessoais
e coletivos construidos no seio dessa complexidade. O desenvolvimento profissional
experienciado por estas profissionais no contexto do projeto Escola Singular: acées
plurais gerou, ndo apenas, saberes indutores de novas praticas pedagdgicas, como
também, conhecimento relevante para a formacao dos profissionais da educacao,
no que se refere ao entrosamento epistemolégico da Teoria com a Pratica. Nas suas
narrativas se confirma que nao ha teoria sem a praxis que a inspira e legitima, como

também, nao ha pratica sem uma teoria que a sustente e a oriente.
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CAPITULO 11

Da acao e da investigacao
Condicoes bio-ecologicas
de desenvolvimento em
organizagoes aprendentes

Nair Rios Azevedo



Introducao

“Ensinas-me [a] fazer tantas perguntas;
”

Na volta das respostas que eu trazia (...)
(Inquieta¢ao, José Mario Branco)

Agindo e investigando, este foi o0 mote mobilizador do projeto desenvolvido e
que aqui agora se apresenta'™. Tendo sido um projeto de investigacao-acao, foi,
sobretudo, um projeto de integragdo e partilha. Com a equipa da Fundacao LIGA
partilhei espaco, tempo, conhecimentos, desafios e riscos, alegrias e inquietacoes.
A disponibilidade que sempre manifestaram, a atitude pessoal e profissional
demonstrada foram condicGes para me ter sentido acolhida e estimulada. Também a
Direcao que me acolheu e integrou, fez-me sentir bem vinda. As conversas calorosas
e os desafios lancados dissiparam receios e me estimularam. Fizeram-se amizades
genuinas, alicer¢cadas na admiracio e estima mutua, na descoberta de propdsitos
comuns e na partilha de entendimentos e sentidos. Cabe aqui um destaque especial
a amiga e investigadora Ana Teresa B. Nascimento pela prestimosa colaboragio, na
disponibilizacao de saber, experiéncia, informacao e, sobretudo, pela sua calorosa
amizade. Muito do que se fez no ambito deste projeto contou com a sua participacao,
fazendo com que a minha e a sua investiga¢ao' fossem sentidas como nossas,
trabalhos individuais, cruzados pelos olhares epistémicos (Foucault, 2002) que

175 O trabalho aqui apresentado foi financiado pela Fundacéo para a Ciéncia e a Tecnologia com uma
bolsa de Pés-Doutoramento (Bolsa SFRH/BPD/28630/2006). O projeto desenvolveu-se de janeiro/2007
a outubro/2008 e teve a orientacdo cientifica da Professora Doutora Idéalia S4-Chaves, do Departamento
de Didatica e Tecnologia Educativa da Universidade de Aveiro.

176 Nascimento, A. (2009). Liga Portuguesa dos Deficientes Motores: de Institui¢do de Educagao
Especial e Reabilitagao a Centro de Recursos, de Centro de Recursos a Fundagdo: estudo de caso de uma
organiza¢do. Doutoramento em Estudos da Crianca - Educag¢io Especial, Instituto de Estudos da Crianca,
Universidade do Minho. Retirado de http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/9528/1/
tese.pdf
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mobilizavam. Esta colaboragdo permeia todo este texto e é simbolizada pela forma

plural que, de agora em diante, sera utilizada.

Este artigo procura dar conta de algumas das ac¢oes desenvolvidas no contexto
(organizacional) de investigacdo (Fundacdo LIGA), onde procuramos evidenciar
as condicoes bio-ecoldgicas de desenvolvimento em uma organizac¢ao que dizemos
aprendente. Os objetivos do projeto organizaram-se a partir de dois vetores. Por
um lado, pretendia-se uma sistematizacao das principais assuncdes subjacentes
a experiéncia de uma organizac¢io que, ha mais de 50 anos, tem trabalhado em
defesa e ao servigo da inclusao de pessoas com necessidades especiais (pessoas com
deficiéncia ou doenca crénica, idosos, criancas e jovens em risco) - Fundagao LIGA/
LPDM.CRS'". A nossa hipdtese de partida apontava para a ideia de que a pratica
organizacional se ia desenvolvendo sob o designio de uma “cultura de aprendizagem”,
tipica do que tem sido identificado como “organizacio aprendente” (Schein, 1997;
Senge, 2004; Sun, 2003; Fernandes, 2007).

Por outro lado, e decorrente dessa conceptualizacao, pretendeu-se dar suporte
conceptual e programatico a uma linha de desenvolvimento da organizagao,
nomeadamente no que diz respeito a formacao e investigacao. Procuraremos
demonstrar que o interesse organizacional por esse percurso de desenvolvimento
decorre da propria cultura organizacional, dando expressao cientifica ao saber
incorporado nas atividades desenvolvidas no ambito dos servigos prestados pela
Fundagao LIGA.

De facto, é importante referir que o projeto de investigacio surgiu de uma
necessidade sentida e expressa pelos lideres da organizacao: o desejo de verem
a pratica profissional conceptualizada, de tal modo que se fosse dando voz aos
designios da instituicdo, reforcando e fundamentando op¢des, numa construcao
coletiva e fortemente alicercada no esfor¢co comum por uma pratica de dignificacao
e autonomizacdo da pessoa.

O trabalho desenvolvido teve a caracteristica de uma investigag¢ao-acao e, como
tal, fomo-nos mantendo colaborantes, envolvidos e atentos a pratica quotidiana
da organizacdo, procurando manter presente a consciéncia da possivel influéncia
do processo de investigacdo na tomada de decisao e na promoc¢ao da mudanca
organizacional (Bogdan & Biklen, 1994). Portanto, o posicionamento ‘discretamente
distanciado’ que procuramos manter pretendeu ser facilitador do envolvimento mas,
também, do questionamento critico necessario.

Aqui iremos relatar alguns dos trabalhos desenvolvidos ao longo do projeto.

Primeiramente, fazemos uma explicitacdo da postura de investigacdo assumida,

177 A Fundac@o LIGA, reconhecida pela Portaria n.2 1276/2006, é herdeira da LPDM-CRS (Liga Portu-
guesa dos Deficientes Motores — Centro de Recursos Sociais).



na medida em que esta foi sempre considerada fundamental na prossecucao dos
objectivos, com vista ao questionamento da realidade, na procura de indicadores
diversificados e fidveis, pertinentes e crediveis. As questdes de organizacgao
conceptual e metodologica foram consideradas particularmente pertinentes. Em
seguida, faremos uma breve descricdo e enquadramento organizacional, onde
pretendemos evidenciar as grandes linhas de for¢a que, no nosso entender, formam
a base de sustentagao e propiciam a evolucdo da propria organizacdo. Nesse
seguimento, mostraremos a nossa interven¢io enquanto ‘investigador-ator’ no seio
da Fundacao LIGA. Do que foi desenvolvido na praxis de investigacao (Lather,
1986; Dorsey, 2009), escolhemos apresentar o que pensamos melhor ilustrar a
dinamica aprendente da organizagao: conceitos partilhados - da(s) ideia(s) a forca: (a)
mapeamento conceptual, (b) modelo de tutoria e (¢) funcionalidade humana. O relato
do que se fez pretende evidenciar a dindmica aprendente da organizacao, pela tomada
de consciéncia da sua missdo comum e pela valorizacao e reconhecimento interno.
Finalmente, queremos salientar a perspetiva da aprendizagem organizacional na
qual o nosso trabalho foi ancorado. Uma institui¢do encarada como organizacao
aprendente é aquela que é capaz de, continuamente, expandir a sua capacidade
para vislumbrar o seu préprio futuro, ndo tomando como garantidos paradigmas
e assuncoes predefinidas. Os aspetos aqui salientados pretendem ser voz dessa

cultura organizacional.

Opcoes conceptuais e metodoldgicas

“(..) a perspectiva é a esséncia da escrita” (Santos, 1995)

A nossa preocupacdo inicial foi a procura de um quadro conceptual que pudesse
enquadrar os objetivos propostos ou, como refere Boaventura de Sousa Santos
(1995), encontrar a melhor perspetiva para compreender (e escrever sobre) uma
determinada realidade (no nosso caso, organizacional).

Como investigadores, temos assumido o interesse pelo desenvolvimento da pessoa
e pelas condicoes de contexto em que esse desenvolvimento se processa (Azevedo,
2007; 2010). Essas condices tém sido pensadas no quadro de um paradigma
ststémico (Green & Piel, 2002) que encara a pessoa como um todo funcional, um
sistema integrado que opera em perfeita coordenacao e sinergia. A concepc¢ao bio-
-ecoldgica de desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1996; Bronfenbrenner & Morris,
1999) oferece-nos uma estrutura sistémica e coordenada para a compreensao do

desenvolvimento humano, integrando os fatores inerentes a pessoa, os factores
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de processo e os de contexto onde esse desenvolvimento e processo se desenrolam,
ao longo do tempo. Esse tempo é encarado como um tempo de transformacao e
risco, de multiplicidade, de diferenca e de “aceita¢ao da diversidade” (Lopes, 2003,
p- 47), assumindo a complexidade e a imprevisibilidade, e o desafio da mudanca e da
incerteza que esta acarreta. E é, também, um tempo em que se perspetiva o sentido
ético do desenvolvimento, enquanto sentido co-construido, em que cada um, na sua
interdependéncia ontolbgica, vai sendo capaz de por em préatica a responsabilidade
para com o outro, cada vez mais coletivo e abrangente.

No ambito do desenvolvimento de uma organizacdo, perspetivada como
‘aprendente’, esta dimensao sistémica precisava de ser enfrentada na complexidade
e imprevisibilidade, conjugando uma légica de proximidade (exigéncias do presente)
com uma logica de distancia e afastamento (memorias, sonhos e desejos). A ‘memoria’
da organizacgdo constitui um repositério onde a forca de desenvolvimento se alimenta,
oferecendo suporte de coeréncia e sentido. E, se “o futuro ja ndo é o que costumava
ser”, como nos lembra P. Valery, é para a ‘incerteza’ que a organizagio é desafiada,
tendo que lidar no presente com a turbuléncia que as mudancgas, continuas e
permanentes, provocam (Bartell, 2001). Esse é um dos desafios da caracteristica
‘aprendente’ da organizacao.

Por outro lado, o contexto de desenvolvimento (organizacional) é igualmente visto
em termos de sistema complexo, considerando-se a natureza e funcao das atividades
realizadas, as estruturas interpessoais, e os papéis que cada um ¢ solicitado a
desempenhar. A interagdo da pessoa com o seu contexto e a sua interdependéncia
funcional é, claramente, considerada fundamental. A pessoa faz parte de um
amplo sistema e o seu desenvolvimento esta dependente do desenvolvimento desse
sistema e, ai, pode beneficiar das interacoes sociais significativas, do desempenho
de papéis diferenciados e que poem em acao as suas potencialidades, assim como do
envolvimento em atividades desafiadoras (Bronfenbrenner & Morris, 1999).

O contexto de desenvolvimento considerado - Funda¢do LIGA - é uma Institui¢do
Particular de Solidariedade Social, sediada em Lisboa. A Funda¢ao LIGA dirige-se
a uma populacao alargada, com necessidades particulares, em multiplas e
diferenciadas situacoes de caréncia social, muitos portadores de deficiéncia, mas
todos consideradas pessoas (corpo e singularidade individual e coexisténcia social),
conceito forte e fundador de toda a atividade da institui¢do, que tem vindo a ser
continuamente expresso nos multiplos documentos internamente produzidos. O
desenvolvimento da pessoa tem constituido o propdsito organizacional fundamental,
a partir do qual as praticas e os procedimentos tém sido definidos e organizados.

Do ponto de vista da dimensao ‘aprendente’ da organizacio, a nossa hipotese
de trabalho € o processo que necessita de ser realcado, na sua forma ativa, situada,

colaborativa e reflexiva (Sun, 2003). A natureza dos objectivos propostos neste



projeto (investigagdo-a¢do) conduziram, necessariamente, a um olhar compreensivo,
inscrito em propositos heuristicos, na medida em que fomos mantendo presente
a necessidade de analisar sistematicamente a natureza da interacao entre a(s)
pessoa(s) e o contexto onde se insere(m).

Dado o interesse compreensivo e interpretativo do trabalho de investigacao,
relevante se veio a tornar o reconhecimento e a aceitagao da subjetividade (Dearden
& Mitchell, 1998). A adocido de um paradigma interpretativo pressupde a aceitacao
do principio ontolégico de que as realidades sdo dependentes de um tempo
determinado e de um contexto especifico; e a aceita¢ao do principio epistemoldgico
segundo o qual o conhecimento sobre o objeto de investigacio vai sendo construido
a medida que o investigador vai interpretando os dados que brotam da realidade.
Ao procurarmos compreender a realidade - contexto organizacional - fomos
obrigados a ir para além do real-objetivo que apenas nos da a “aparéncia’ das
cotsas” (Silva, 2000, p. 69), dado que as ‘coisas reais’, ou aquelas que realmente
(nos) interessavam, tém mais a ver com os significados subjetivamente construidos.
E a caracteristica fenomenolégica dos contextos que é aqui realcada, onde os
elementos fisicos, sociais e simbdlicos se interpenetram, constituindo a ‘trama’, ou
seja, o contexto bio-ecolégico (Bronfenbrenner, 1996) onde toda a experiéncia se faz.

Retomamos, aqui, o sentido weberiano de compreensdo (Weber, 1984), segundo o
qual, o que importa é mostrar uma dada percecao do real, que parte do significado
e valoracao que lhe vao sendo atribuidos e, por isso mesmo, varia em funcao dos
intérpretes, dos factos e artefactos eleitos e da arquitetura conceptual adoptada.
E a construcdo de sentido que prevalece e a expressao do rigor logico desse sentido.
Assim, a postura compreenstva que assumimos inscreve-se numa abordagem de
pendor naturalista e qualitativo (Patton, 2002), que se evidencia na imersao que
fizemos no terreno natural de investigacio - contexto organizacional (Fundacao
LIGA|Centro de Recursos Sociais).

Na postura investigativa e nas estratégias metodolégicas adotadas, algumas
premissas foram sendo solicitadas:

A organizacdo, enquanto microssistema, foi considerada como um todo,
em que as partes distintas que a comp&em se relacionam dinamicamente
entre si, numa rede de influéncias mutuas, cuja interacio vai dando forma
a sentidos partilhados. Mesmo quando se ‘isola’ alguma parte (enquanto
artificio operacional), pretende-se que seja cuidadosamente interpretada
no fluxo das conexdes existentes. A interdependéncia dos elementos de um
sistema, como ¢ tipico dos sistemas complexos (Rosnay, 2001), obriga a que
se atente, também, ao que possa emergir como fruto dessa interagdo. Assim,
a histéria de desenvolvimento da organizagao, confunde-se com a histéria de

desenvolvimento de cada um, assumindo-se que a organizagido “nao é feita

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes



238

de partes dentro de um todo”, mas sim “de todos dentro de todos™” (Senge,
2004, p. 339).

E nesse microssistema que existe uma rede de comunicacio (Rosnay, 2001)
que garante a troca de informacéo mas também, e sobretudo, a troca e partilha
de sentidos, de interpretacoes, que geram representacoes, crengas e interesses
socialmente construidos. De igual modo, ndo se pode excluir a potencial
conflitualidade que qualquer tipo de diversidade alimenta.

Ao considerarmos uma organizagao e procurarmos compreender a sua
dinamica, sobressai a no¢ao de que se busca uma “identidade colectiva”
(Brown, 2006, p. 732) e que essa identidade se constitui em narrativa que,
por ser coletiva e narrada é multipla e “quase-ficcional”. Ou, como sustenta
Brown, corresponde a histérias que vdo sendo contadas e que vao emergindo
de uma pratica “discursiva e cultural”.

Dai que tenha sido importante ter acesso a “interpretacao representativa dos
factos” (Santos Guerra, 2003, p. 35), através dos c6digos que a particularidade
de um contexto gera; a partir do que foi sendo narrado e do que se foi
construindo em narrativa por reflexdo, integrando multiplas ‘vozes’ e
diferentes pontos de vista.

As relacgdes interpessoais existentes suportam a diversa e complexa troca,
partilha, divergéncia e convergéncia de interesses e objetivos que vao sendo
‘contados’ na histéria da organizacao. Sem esquecer que, como lembra Brown
(2006, p. 739), qualquer narrativa esta, igualmente, sujeita a multiplas
interpretacdes. Dai, que os factos isolados s6 possam ganhar sentido no
entendimento da “dinamica processual” que vai sendo construida (Santos
Guerra, 2003, p. 35).

A organizacgdo, como qualquer microssistema complexo, estd inserida e é
interdependente de sistemas mais alargados que a condicionam e influenciam.
As trocas fazem-se continua e ininterruptamente, podendo ser, tanto de
colaboragdo como de conflito, e impulsionadoras de desenvolvimentos.
Como em qualquer sistema, o tempo — cronossistema (Bronfenbrenner & Morris,
1999) - constitui um elemento de importancia consideravel. As mudangas
estdo continuamente a acontecer e, devido a interdependéncia e recursividade
sistémicas, qualquer altera¢io numa parte pode provocar alteragoes em cadeia.

Os sistemas desenvolvem-se na mesma concepg¢ao de desenvolvimento, enquanto

178 A afirmacéo feita por Senge (2004) refere-se a experiéncia relatada pelo astronauta da Appolo 9,
Rusty, que testou o médulo lunar na 6rbita do planeta, em marco de 1969. Senge identifica nesse relato a
descoberta dos principios do pensamento sistémico: “A terra é um todo indivisivel, da mesma forma que
cada um de nés é um todo indivisivel.” (p. 339).



mudanca em complexidade. Nessa perspetiva, olhar para uma organizacao e,
sobretudo, atender a sua dimensao aprendente, é olhar para alguma coisa que
esta “em movimento”, em transformacao, em desenvolvimento.

Com essas premissas continuamente a ressoar, fomos transitando na
organizacao, participando nos acontecimentos, respondendo as solicitagdes,
pondo em préatica procedimentos de observagdo participante, com envol-
vimento e intera¢do (Mendes, 2003). Envolvimento e interacao a que nao
foram alheias a assun¢@o - em “experiéncia direta” (Senge, 2004, p. 399) —
de uma (com)fusdo entre o que tradicionalmente é considerado ‘sujeito’ e
‘objeto’ de investigacdo, na medida em que, como Coelho Rosa (2010) sugere,
assumimos que em todo o conhecimento do objeto, o investigador, enquanto
sujeito, esta interessado (de inter-esse, estar 1a no meio), de tal maneira que a
sua presenca é fundamental a manifestagdo do objeto.

Desse modo, fomos assumindo a investigagdo como praxis (Lather, 1986;
Dorsey, 2009), valorizando e estimulando o envolvimento de todos (investigados
e investigadores) no proprio processo de investigacdo. Esse envolvimento e
participacao sustentaram-se em estratégias de negociacao e reciprocidade que
refor¢cam o sentido de empoderamento (empowerment, de acordo com Lather,
1986). Procuramos que a nossa interveng¢ao fosse sempre baseada no dialogo
(1.2 fase de praais), a partir do qual eram tomadas e assumidas as decisoes
sobre as acoes a desenvolver (2.2 fase de praxis) (Freire, 1970; Dorsey, 2000).
Assumindo a investigacdo como praxis, estivamos conscientes da rutura
epistemolégica (Fals-Borda, 1991) que implica, fazendo com que os sujeitos
da investigacao nao fossem vistos apenas como fontes de informagao, mas
passassem a ser decisores do préprio processo de investigagdo (Dorsey, 2009).

As acdes aqui relatadas procuram evidenciar essa postura epistemolégica.

O contexto organizacional

[O investigador] como “testemunha modesta que intervém no mundo”
(Haraway, 1997, como citado em Mendes, 2003)

A referéncia feita, como o autor chama a aten¢ao, remete para a necessidade
do investigador ndo poder “permanecer invisivel” no contexto que pretende
estudar, “a pretexto de uma qualquer distancia cientifica” (Mendes, 2003, p. 35).
Assinalando-se a (com)fusdo sujeito-objeto (Coelho Rosa, 2010), a narrativa sobre

o contexto de investigagao, apesar de procurar ser “situada, fiavel, parcialmente
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partilhavel (...), justificavel” e comprometida, ndo deixa ser “modesta” e, também,
“nao inocente” (Mendes, 2003).

Ja anteriormente referimos que uma das nossas ancoras conceptuais compreendeu
a teorizacdo sobre aprendizagem organizacional e, nesse sentido, procuramos
olhar para a Fundagdo LIGA como uma organizacdo aprendente (Senge et al..,
1997; Senge, 2004). Considera-la enquanto organizaciao aprendente significa
que identificAmos um clima de abertura e flexibilidade capaz de aceitar erros e
incertezas como inevitaveis a vida em ambientes complexos e mutaveis; significa
também que foram percebidos procedimentos de anélise e solu¢ao de problemas
complexos, reconhecendo-se a importancia de se explorar diferentes pontos de vista;
que testemunhdmos uma pratica organizacional orientada para a investigacao e a
criacdo de estruturas e processos organizacionais que permitem a implementacgio
dos principios anteriores. Foi nosso objetivo poder reiterar essas hip6teses a medida
que a investigacao-acao foi sendo desenvolvida.

Como ja mencionado anteriormente, a atual Fundagcdo LIGA ¢é herdeira da
Liga Portuguesa de Deficientes Motores (LPDM), cuja cria¢ao remonta ao ano de
1954. A histéria da instituicao estd contida em diversos documentos e presente em
multiplas vozes narrativas. Em todos sobressai a sua capacidade de transformacao,
nao s6 nos modos de melhor corresponder as necessidades da populagao que
serve mas, sobretudo, promovendo respostas inovadoras, antecipando, mesmo,
muitas das medidas que, posteriormente, foram sendo oficialmente adotadas. Se a
capacidade de resposta a um futuro incerto e imprevisivel é uma ideia fundamental
ao conceito de organizacao aprendente (Pearn, Roderick, & Mulrooney, 1995), estao
aqui contidos bons indicios. Muito do nosso esfor¢o ao longo do projeto consistiu,
exatamente, em tentar compreender o presente da organizagdo nas ligagdes com o
seu passado e memoria. Nao pretendemos, aqui e agora, fazer um relato exaustivo
dessa historia; queremos tao somente lembrar os seus marcos fundamentais que, no
nosso entender, permitem a “identidade colectiva” (Brown, 2006) da organiza¢do™,
dando a palavra a quem tem voz nessa historias°.

Ao longo das cinco décadas em que a instituicdo foi crescendo “o mundo foi
ganhando um novo olhar, mais atento sobre os Humanos, particularmente, os
mais vulneraveis, as criancas, as mulheres, os idosos e outros grupos em situacao
de grande fragilidade [....]”*' (Passos, 2006). Em 1954 foi criada a entdo designada

179 Nesta narrativa, seguimos de perto o que vimos registado em varios documentos, nomeadamente em
Nascimento e Santos (2006); Passos (Coord.) (2006); D’Orey et al. (2006); e o documento de apresentacao
do Instituto Superior de Funcionalidade Humana (2007) do qual fomos coautores.

180 Informacdo atualizada pode ser encontrada em http://www.fundacaoliga.pt/

181 Do discurso da Dra. Maria Guida Faria, Presidente da Dire¢ao da LPDM.CRS, na Sessao de Abertura
das Comemoracdes do Cinquentenario da LIGA.



Liga Portuguesa dos Deficientes Motores (LPDM) que veio a ser oficializada em
1956. Inicialmente foi criada sob a ideia de se constituir em associa¢ao vocacionada
para o apoio a criancas, jovens e adultos com deficiéncia motora mas, ao longo do
tempo, foi consolidando o seu projeto e ampliando os seus objetivos, acompanhando
as mudancas sociais e as evolu¢des no campo da reabilitacio e da insercao social,
numa “atividade lacida e percursoéria [...], no que respeita ao objectivo de eliminar
barreiras e de fazer da sua atividade uma espécie de saga a favor da integracido de
pessoas, a favor dos seus sentimentos, a favor da sua companhia, a favor de lhes
dar um destino efetivo”** (Passos, 2006). Como frequentemente aparece realcado,
a LPDM foi uma das primeiras organizacdes que, no pais e mesmo na Europa,
se constituiu para “responder as necessidades educativas das criancas que, por
terem uma deficiéncia, eram excluidas da escola” (D’Orey, Amaro & Rodrigues,
2006, p. 9).

Mas, seguindo a “notavel evolugao no que diz respeito a conceitos, legislacao
e praticas educativas relativas as criangas, jovens e adultos com Necessidades
Educativas Especiais” (Nascimento & Santos, 2006, p. 9), a LPDM evolui para
Centro de Recursos Sociais (LPDM.CRS). A designacao ‘deficientes motores’, que
remete a génese institucional, foi sendo ultrapassada, “assumindo-se como um
projeto em renovacao permanente” (Nascimento & Santos, 2006, p. 10), como um
centro de servicos integrados na sua comunidade de implantacao, uma referéncia
nacional e internacional.

No percurso da organizacido é de realcar o distanciamento que foi tendo dos
modelos de atendimento de cariz mais assistencial, “persistindo numa intervencao
que, acima de tudo, considerasse a pessoa como um todo, fundamentada
inequivocamente no respeito pela dignidade da pessoa humana e no reconhecimento
dos seus direitos de cidadania” (D’Orey et al., 2006, p. 9). Desenvolvendo um “modelo
centrado na familia e no atendimento as necessidade individuais das criancas e
adultos que a procuravam”, foi capaz de ir trabalhando com vista a potenciagiao das
“capacidades residuais pessoais, no contexto do ambiente familiar e social” (D’Orey
etal., 2006, p. 9), promovendo-se uma pratica em que cada um “seja encarado e se
assuma como ser humano integral”*.

Ao longo do tempo, varias foram as iniciativas, os projetos e os programas que
se criaram, muitos deles em protocolos de colaborac¢ao com diferentes entidades,
nacionais e internacionais, todos eles formas de colocar em pratica o principio da

dignidade da pessoa, conceito forte e fundador da institui¢cdo, num esforgo continuo

182 Do discurso do, entdo, Senhor Presidente da Republica, Dr. Jorge Sampaio, na Sessdo de Abertura
das Comemoracdes do Cinquentenario da LIGA.
183 Referéncia aos objetivos da LIGA, como vém expresso numa brochura de divulgacao de 1981.
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de “mudar atitudes e preconceitos, para promover a visibilidade da diferenga, sem
discriminag¢oes antecipadas”®**, nas palavras da Presidente da Direcao.

Com a constitui¢ao, em 2004, da Fundacao LIGA™?, outro passo importante
é dado no desenvolvimento do projeto da organizacdo. Como foi afirmado por
outro membro da Dire¢ao™, esta passagem significa “o sonho de perenidade e
desenvolvimento de uma cultura de humanidade e de cidadania que cresce ha
cinquenta anos”, na medida em que “herdar a histéria da LIGA significa, para
a Fundacdo LIGA, continuar e alargar os servicos que a LIGA vem cumprindo,
acrescentando-lhes a missao essencial de desenvolver investigagdo, sistema-tizar
conhecimento, disseminar formacio e partilhar cultura de participacio civica
integral com todos aqueles que connosco quiserem construir caminho” (Passos,
2006, p. 22).

A Fundacio LIGA disp6e™” de um corpo profissional de aproximadamente duas
centenas de pessoas, recebe e orienta cerca de 80 estagiarios/ano, provenientes
de diversas institui¢cdes de Ensino Superior, e atende cerca de 5000 pessoas/
més. Verificamos que, apesar de haver um grande nimero de colaboradores com
habilitagoes superiores (42% com licenciatura), um grupo ainda significativo possui
apenas habilitacoes médias (9.2 e 12.2 ano). Também percebemos que a maioria
dos funcionérios trabalham na LIGA ja ha algum tempo, o que representa uma
significativa estabilidade do pessoal.

Os espacos da instituicdo assumem-se como verdadeiro laboratério social: grupos
diversos (pela idade, sexo, condi¢do de deficiéncia, etnia e situagdo social) partilham
recursos e atividades, constroem juntos projetos de vida, aprendem a conhecer-se
e a respeitar-se. A solidariedade torna-se, desse modo, um valor ativo. No projeto
institucional, hoje como no inicio, a pessoa ocupa o lugar central, procurando-se
assegurar, a cada individuo e a sua familia, a dignidade, o respeito, a liberdade e a
cidadania. Esse tem sido o desafio permanente de todos os programas e servigos
da LIGA.

Acompanhamos e participAmos na reflexdo que, mobilizando o saber de
todos (em reunides de coordenadores, reunides de trabalho em equipa, reunioes
de direcédo, de investigac@o, por exemplo), permitiu desenhar e apurar os eixos

estratégicos que organizam a resposta personalizada que a Funda¢io LIGA presta™®,

184 Discurso proferido na sessdo de Abertura das Comemoracdes do Cinquentenario da LIGA (in Passos,
2006).

185 Reconhecida pela Portaria n.2 1276/2006 do Ministério da Administra¢do Interna.

186 Referéncia ao discurso do Prof. Doutor Joaquim Coelho Rosa, proferido na Sessao de Abertura das
Comemoragoes do Cinquentenario da LIGA (in Passos, 2006).

187 Com base no Relatério de Atividades de 2007.

188 Informacao contida no documento de apresentac¢ao do Instituto Superior de Funcionalidade Humana,
da autoria da sua Comissio Instaladora, da qual fizemos parte.



articulando a oferta dos servicos em funcdo das necessidades individuais da
procura. Procurou-se, pela investigacao e formacao, integrar e encontrar respostas
para as questoes de acessibilidades e vida auténoma, desenvolvimento pessoal e
social, os dois eixos estruturantes da organizagdo. Os procedimentos utilizados e
os resultados conseguidos foram sendo ponderados, numa procura permanente de
novas estratégias, de modo a que os servigos e propostas que a organizagao oferece
respondessem as solicitagoes e desafios que vao sendo colocados.

Do ponto de vista do conceito “aprendente” da organizacao, realcamos o interesse
pela permanente necessidade de avalia¢ao da acao direta, perspetivada em termos
do futuro da organizacio. Se atendermos, como sugere Sun (2003, p. 157), que
“organizacdo aprendente” é um conceito que funciona como uma “visdo”**?, entao a
capacidade que a organizacao revela em projetar um futuro de desenvolvimento é
um indicador desse sentido (aprendente).

Os servigos diretos prestados pelo Centro de Recursos Sociais da Fundacao
LIGA envolvem um leque de iniciativas que abrangem todas as faixas etarias e
proporcionam uma resposta integrada e multidimensional mas, simultaneamente,
diversificada e plural, no respeito pela identidade e singularidade de cada pessoa
(Acao Social, Educagao, Satde, Formacao Profissional e Emprego, Arte, Desporto
e Recreio). A diversidade de servicos e programas oferecidos reflete a forca, a
criatividade e a flexibilidade na procura de solugdes que privilegiam o respeito pela
dignidade humana, na diversidade da sua expressao, através do reconhecimento do
direito de cidadania. E sempre o valor da pessoa que é realcado e que ganha foco,
estando no centro do trabalho e da reflexio. E uma dinAmica e uma forte motivacio
para fazer melhor que mobiliza esforgos e vai acalentando e dando corpo a novas
ideias e solucGes. A diversidade das suas atividades, a singularidade das situagoes
pessoais e sociais com que lida, a procura e a experimentacao de caminhos e solucoes
nao estandardizadas confere a organizacao e aos seus profissionais um manancial de
saberes e fazeres inovadores que podem e devem ser bem capitalizados, partilhados

e disseminados.

189 O autor explicita que “learning organizations’ is a concept functioning as a vision. A vision is the
future we are willing to create. It not only concerns the goals that an organization wants to achieve but
also the future development and the overall directions an organization wants to take” (Sun, 2003, p. 157).
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A investigacao como praxis

“Tudo ja foi pensado antes. A dificuldade € pensar nisso novamente.”
(Goeth, citado em Bronfenbrenner, 1996)

Enquanto projeto de investigacao-agao, este trabalho assumiu-se como parte
integrante da pratica de investigacao que foi sendo instaurada na Fundacao
LIGA e que constitui uma meta de desenvolvimento da organizagdo. Enquanto
investigadores, procuramos manter presente o referencial tridimensional que
Reason e Torbert (2001) identificaram na execugdo de uma investigacao-agao:
uma primeira pessoa, que se refere ao ‘trabalho para si proprio’; uma segunda
pessoa ou o ‘trabalho para os colegas’; e uma terceira pessoa como ‘trabalho para
a comunidade mais alargada’. E assim explicitado o reconhecimento que um
trabalho de investigagdo-agao vai para além dos objetivos enunciados pelo préprio
investigador, para integrar com igual pertinéncia o(s) interesse(s) do(s) outro(s)
e o da comunidade mais alargada onde o trabalho se desenvolve (organizagao),
constituindo-se, na diversidade de propoésitos e interesses, legitimos parceiros de
investigacdo (investigacao como prdxis) (Lather, 1986; Dorsay, 2009).

Esta perspetiva torna-se ainda mais pertinente na assungao que queremos
fazer da Fundacao LIGA enquanto organizacdo aprendente, considerando-se essa
aprendizagem como um processo de construgio social (Maitlis, 2005). Dai, que o
nosso trabalho seja reflexo de um trabalho colaborativo, nas diversas instancias em
que, no contexto organizacional, fomos transitando. Os percursos de investigacao
confundem-se com os percursos de desenvolvimento da prépria organizacao.
O argumento central que aqui realcamos € a necessidade de haver uma ‘adequacao
reciproca’ entre o investigador e os sujeitos/atores do contexto de investigacao.
Os trabalhos foram-se cruzando na medida da confluéncia dos objetivos de pesquisa
e de acdo. Dai resultou uma adequacao das estratégias e procedimentos, que foi
sendo tecida e foi tecendo a teia “aprendente” da organizacao.

Escolhemos apresentar aqui as agdes que, no nosso entender, melhor ilustram o

sentido aprendente da organizacao, na praxis de investigacao adotada.



Conceitos partilhados:
da(s) ‘ideia(s)’ a ‘forca’™

A implementacido de um ntcleo de trabalho capaz de estimular a producgao de
trabalho cientifico foi uma das iniciativas acolhidas com o principal objetivo de
procurar dar uma configuracdo conceptual a pratica ai desenvolvida. A organizagio
era ja uma entidade formadora reconhecida e acreditada' e, tendo em conta
os diversos projetos de formagao que tem levado a pratica, tem demonstrado a
capacidade para mobilizar a agdo e reflexdao, sedimentando experiéncia e saber.
O nucleo de investigacao constituido veio a integrar uma Unidade de Investigacao'**
inscrita na Fundagéo para a Ciéncia e a Tecnologia.

Formalizar as atividades deste grupo de investigacdo constituiu apenas a face
visivel de uma continua pratica reflexiva que foi sendo corrente entre os profissionais
da LIGA. No nosso entender, € essa pratica reflexiva que permite que a organizacao
continue a inovar e a procurar respostas e solugdes diferenciadas. Corroborando este
nosso ponto de vista, encontramos os trabalhos sobre aprendizagem organizacional
que referem e enfatizam o estimulo dado aos membros da organizacao a terem
um grande nivel de participacao. O elevado nivel de participacao verifica-se como
parte “do proprio funcionamento diario da organizacao”, sendo que a aprendizagem
“nao depende apenas de um individuo que concebe previamente todos os sistemas
organizacionais, mas antes resulta da propria evolucao da organiza¢io” (Fernandes,
2007, p- 203). Nessa perspetiva organizacional salienta-se a ‘abertura da organizacao),
o ‘projeto comum’ e o ‘trabalho de equipa’ como dimensoes fundamentais. Uma maior
participacao é conseguida quando as pessoas sentem que existe um ambiente de
abertura suficiente para poderem expressar abertamente as suas opinides, quando
adotam a organizac¢ao como um projeto seu em que estao genuinamente envolvidas
e quando é criado um ambiente que estimule o trabalho em equipa e uma verdadeira
partilha de experiéncias (Fernandes, 2007).

Durante o projeto essa foi a perspetiva e pratica, testemunhada e explicitada aquando
da dinamizacao e envolvimento no (a) mapeamento conceptual; (b) desenvolvimento
do modelo de tutoria; e na (c¢) conceptualizaciao de funcionalidade humana. Foram

esses os percursos que nos foram levando ao horizonte aprendente da organizacao.

190 Da ‘ideia’ & for¢a’ é aqui utilizado em analogia ao entendimento que Senge (2004, p. 233) da a visdo
compartilhada: “Uma visdo compartilhada nao é uma ideia. Nem que essa ideia seja tdo importante como
aliberdade. Ao contrario, é uma for¢a no coracao das pessoas, uma forca de impressionante poder.”.

191 A LPDM.CRS esta acreditada pelo Instituto para a Qualidade na Formacéo.

192 Unidade de Investigacao & Desenvolvimento em Enfermagem, UI&DE, projeto (Re)Abilitagdo e Cida-
dania, Sub-Programa Saide e Desenvolvimento (do Programa Cuidar e Capacitar ao Longo da Vida).
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a) Mapeamento conceptual

A proposta de construgcao de um mapa conceptual surgiu como resposta a
necessidade da equipa em ver identificados os diferentes conceitos nos quais a pratica
organizacional se estruturava. Assumimos essa tarefa como uma oportunidade para
explicitar os conceitos que, no nosso entender, poderiam caracterizar a organizagao
por nés analisada, contribuindo assim para a identificacio de um ‘projeto
conceptual’ comum e de referéncia. O trabalho de mapeamento conceptual reuniu
os trabalhos de investigacao que tomavam a organizacao Fundacao LIGA como
objeto de analise'?. Pensou-se que a constru¢ao de um mapa conceptual pudesse
constituir um recurso e uma ferramenta util na identificacdo dos objetos conceptuais
a serem elucidados e, fundamentalmente, no dimensionamento das multiplas
relacdes que o mapeamento conseguisse expor. Foi exatamente nas ligagdes entre
0s conceitos e nas proposicoes que elas corporizavam que se pode buscar relagoes e
compreensdes até ai desconhecidas (Azevedo & Nascimento, 2007). Este trabalho
constituiu material de formagao e reflexdo e foi utilizado em sessdes internas e em
encontros de investigacao.

Procurou-se enfatizar uma dinamica de reflexao e producao de trabalho cientifico
inscrita num quadro de “multi-referencialidade” (Ardoino, 2001, p. 483) que procura
“leituras plurais” mas interdependentes e complementares, dado que s6 assim é
possivel ir descortinando as multiplas dimensoes da realidade que se pretende
estudar. Foi também nossa intengdo que os conceitos e as relacoes fornecessem
a malha conceptual aglutinadora do trabalho da LIGA onde seus profissionais
se sentissem reconhecidos. A perspetiva teérica de organizacdo aprendente, de
complexidade sistémica, de condi¢des bio-ecolbgicas de desenvolvimento, e as
configuracbes conceptuais dai imanentes, foram particularmente analisadas.
A medida que os conceitos se foram clarificando, a equipa foi procurando evidéncias
de como estavam a ser praticados. A apropria¢do dos conceitos foi sendo assim
trabalhada, descobrindo-se e reforcando-se a dinimica de desenvolvimento da
organizacio, no seu sentido aprendente.

b) Modelo de tutoria

Como se foi esclarecendo e refor¢ando, a centralidade da pessoa constituia o
critério conceptual e funcional da Fundacdo LIGA. Se assim era, entdo, toda a
acdo se deveria nortear pela partilha dos projetos pessoais. A pertinéncia em se
adotar um modelo de tutoria foi sendo justificada. Mais uma vez, assumiu-se aqui
o processo de interacdo comunicativa, na busca de um entendimento partilhado

acerca do significado dessa forma de atuar (por tutoria)(Azevedo & Nascimento,

193 Referimo-nos aqui ao nosso proprio trabalho de investigagéo e ao trabalho de doutoramento de Ana

Teresa B. Nascimento, ja referido.



2007). De facto, e reportando-nos a perspetiva tedrica sobre cultura organizacional,
podemos afirmar que a centralidade na pessoa, como centro gravitacional da LIGA,
parecia ser um pressuposto bdsico partilhado (Schein, 2004), que permitia enfrentar
com maior tranquilidade as questdes de adaptacao, integracio e desenvolvimento
com que a organizacgdo se vai deparando. Assim, este pressuposto ajuda a
consciencializar, compreender e organizar percegdes, pensamentos e sentimentos
que, na organizacao, vao (co)existindo.

O modelo de tutoria procurou refletir, assim, uma opg¢ao estratégica de
compromisso epistemoldgico, ético, social e pedagdgico relativo ao desenvolvimento
do projeto de vida da pessoa. Traduz e mobiliza o saber construido pela organizacao
ao longo do tempo, na e pela agdo/reflexao (Schon, 1983), reflete o gesto de cuidar,
acompanbhar, instigar, promover, facilitar, empoderar, que consubstanciam a pratica
quotidiana da Fundacao LIGA. Pretendia-se deste modo que, quer na acao social
direta, quer na formacao ministrada pela organizagao, o trabalho obedecesse a um
plano individual de servigo ao projeto de cada pessoa. Se, do ponto de vista de cada
intervencao particular, os procedimentos concretos tém que ser diversificados, ja do
ponto de vista da missdo institucional, a cultura estrutural é sempre una e a mesma.
Podemos dizer, inspirados em Senge (2004, que a identifica¢io dessa cultura exige
uma pratica de pensamento sistémico, que enquanto estrutura de pensamento,
alerta para a necessidade de se procurar inter-relacionamentos (entre parte(s) e
todo) em vez de simples relacoes ‘causa-efeito’.

Procurou-se identificar um conceito mobilizador que pudesse servir de
‘alavanca’ de pensamento e acdo'*. A procura de um modelo de tutoria levou ao
questionamento acerca das fronteiras conceptuais que, na organizagao, delimitavam
o conceito de “tutor”. Encarou-se a figura de tutor como alguém capaz de potenciar
o projeto e sentido de vida daquele que acolhe, contribuindo para que todas as suas
potencialidades sejam despertas e estimuladas. O desenvolvimento da pessoa é
a esséncia da missao do tutor e do processo de tutoria que se pretende adotar na
Fundacdo LIGA (Azevedo & Nascimento, 2007). As palavras de Rosinski'** deram

a inspiracao para se iniciar a conceptualizagdo que desejavamos sobre tutor:

um genuino desejo de ajudar as pessoas a gerarem o seu potencial. Uma paixao
para ajudar as pessoas a crescerem e a serem mais bem sucedidas. Uma capacidade
para escutar sem julgar. E acrescentaria: o empenhamento em ajudar as pessoas

a cuidar tanto de si como dos outros.

194 Mobilizamos aqui o “principio de alavancagem” introduzido por Senge (2004, p. 143): “a identificagdo
de onde as a¢des e mudancas nas estruturas podem levar a melhorias significativas e duradouras”.

195 Entrevista concedida a Bruce Lloyd (2003, citado em Rego, A.; Pina e Cunha, M.; Oliveira, C.M.;
Marcelino, A. R. (2007). Coaching para executivos. Lisboa: Escolar Editora, p. 47.

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

247



248

Por outro lado, o campo teérico onde os estudos sobre formagao e aprendizagem
se ancoram também se revelou proficuo na arquitetura do conceito de tutor. Aqui,
o tutor é entendido como aquele que acompanha e orienta sistematicamente,
assumindo a sua condicio de pessoa mais experiente e competente (PET, 2004).
Nesta perspetiva, a pessoa em formacao é encarada como “sujeito de cuidado” (PET,
2004), num processo em que o tutor o assiste, acompanha, estimula, pondo em
pratica esse cuidado. Encontramos no valor deste cuidado o ponto de convergéncia
das duas abordagens teéricas que melhor correspondiam as nossas preocupacoes.
Para n6s, numa organizacao como a Fundagao LIGA, o nicleo essencial do processo
de tutoria deveria integrar o pressuposto bésico que eu ndo existo sem o outro. E na
plenitude da realizacdo do designio do outro que o eu se afirma enquanto pessoa.
Podemos, entdo, afirmar que o conceito de tutoria pretendido inclui uma dimensao
de processo, de cuidado, de comprometimento com o outro, para que este se assuma
como construtor principal do seu sentido de vida.

O trabalho de conceptualizacao produzido com a equipa da LIGA fez emergir as
caracteristicas de uma organizacdo aprendente. Esse reconhecimento manifestou-se
através da cultura organizacional, assente num projeto comum, com valores
comuns e visao partilhada, e que evolui como “subproduto de interacoes de visoes
individuais” (Senge, 2005, p. 245) que as transcende e unifica. Sabiamos que
qualquer que fosse o conteudo conceptual do modelo de tutoria a desenvolver, este
s6 faria sentido pela coconstrucao alicercada num processo dialégico em que, como
afirma Freire (1994), a unidade na diversidade é alcancada.

Foi possivel, na organizagao, desencadear-se toda uma reflexdo que permitiu
encontrar a delimitagdo do conceito de tutor de tal modo que fossem enunciadas
as suas funcgdes principais, das quais realcamos (Azevedo & Nascimento, 2007):

Potenciar: ‘potencialidade’ que conjuga ‘poténcia’ (capacidade para realizar algo e
expectativa de o poder/querer fazer) e ‘possibilidade’ que esta intimamente ligada
a0s recursos necessarios para viabilizar essa poténcia (espaco, tempo, materiais);
Ajuizar: realgando-se a oportunidade da intervengdo, pela qual a competéncia do
tutor seria ampliada pela capacidade de ajuizar a oportunidade de intervencao;
Gerir: procuraram-se as palavras que melhor traduzissem esta funcao. Como foi
afirmado, entdo, “gerir tem a ver com o gesto... o fazer acontecer... o gestor, como
maestro, tem esta concepcao do todo... Gerir ndo é mandar - é fazer”; Narrar:
salientou-se a importancia de se saber registar o que é de facto fundamental paraa
edificac@o do sentido de vida das pessoas — e suas familias — que procuram a LIGA.
A elaboracao do Plano de Intervenc¢ao do Utente é referido como um lugar e tempo
privilegiado da narrativa. O Tutor serd o narrador que construird uma narrativa

analitica do percurso passado, presente e futuro do utente. (p. 111)



Das fungoes do tutor explicitadas, ficou claro para a equipa que o modelo de
tutoria que se pretendia implementar correspondia a formalizagao conceptual
de uma pratica e forma de interveng¢ao ji habitual na LIGA. No seguimento da
reflexdo, foi proposto trabalhar-se na explicitacdo das competéncias do tutor.
Foi pedido a cada coordenadora que, tendo em conta o seu programa, operacio-
nalizasse cada competéncia, identificando o modo como esta poderia vir a ser
praticada e os dominios de intervengdo que melhor se lhe adequam. Pretendia-se
reunir e organizar o conteudo de formacao do tutor de tal modo que este espelhasse
o conhecimento que emergia da cultura organizacional, procurando-se, assim,
garantir que todos e cada um se sentissem reconhecidos na sua capacidade de
construir saber, ja que “as organizagdes aprendentes conseguem que as pessoas
descubram, continuamente, como é que criam a sua proépria realidade” (Senge,
1996, citado em Fernandes, 2007). A apropriacdo deste conceito na forma de
trabalhar poderia servir ao desenvolvimento de uma “visdo compartilhada”,
enquanto compromisso que vai dando o sentido colectivo da ag¢do e que transcende
o sentido particular e pessoal. Como é sugerido por Senge (2004, p. 235), é essa
visdo compartilhada que pode “elevar as aspiragoes das pessoas”, fazendo com que
o trabalho se venha a tornar “parte da busca de um propésito superior” incorporado
aos (produtos e) servigos da organizacao, mas também ao seu estilo e clima.

Este é um exemplo de como se pode utilizar a ‘ideia’ inicial como ‘for¢a’ de
desenvolvimento.

¢) Funcionalidade humana: a emergéncia do conceito

Outro dos projetos mobilizadores, e na sequéncia do mapeamento conceptual
realizado, correspondeu a procura da unidade conceptual, organizadora do sentido
de toda a intervencdo da Fundagdao LIGA. Procurava-se o ‘conceito’ e as suas
fronteiras. Para esse desafio, e mais uma vez, estaivamos procurando algo que fosse
capaz de levar os membros da organizagdo a encontrar o “sentido coletivo” do seu
trabalho (Bilhim, 2006, p. 452), entendido como um processo complexo, “precario e
instavel”. Nesta perspetiva, enfatiza-se a organizacao, sobretudo, como “construcao
linguistica” que coloca a énfase nos “processos culturais e simbolicos através
dos quais as organizacdes sdo socialmente construidas” (Bilhim, 2006, p. 452).
O sentido, partilhavel e coletivamente assumido, vem a ser resultado de uma
“interacdo comunicativa” que é recetiva a “especulac¢do, imaginacgao e fantasia”
(Fonseca, 2002, p. 91), necessarias a inovacao e a configuracido de novos cursos de
desenvolvimento. Nesta intera¢do comunicativa, novos vocabulos podem emergir,
assim como novos entendimentos para ‘velhas’ palavras.

O termo funcionalidade emergiu, assim, como aquele que melhor podia representar
o sentido agregador de todo o trabalho da Fundag¢ao LIGA. De facto recorreu-se

a uma palavra ja familiar no contexto (cientifico, cultural e social) em que a
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organizacgao se inscreve. Procurava-se uma expressao que delimitasse um campo e
uma intencionalidade cientifica especifica, relativo ao modo como os seres humanos,
positivamente, ‘funcionam’, ou seja, pensam, agem e fazem (Fundacao LIGA, 2007).
Se o termo era conhecido, comum e usual, pretendia-se enfatizar ndo as limitagdes de
cada pessoa mas, antes, aquilo de que ela é capaz, as suas potencialidades.

Neste processo e nas discussoes que o sustentaram (“interagbes comunicativas”)
teve lugar a davida e a dissonancia. Alias essa dissonancia foi, mesmo, considerada
importante no processo de construgao de sentido, na medida em que permitia
desvendar novos entendimentos e significados. Do que foi sendo consensualmente
assumido, o conceito de funcionalidade assenta no que se entende por uma visao
integrada da acdo da pessoa, a trés niveis: funcionalidade do corpo (funcgdes e
estruturas), da pessoa no seu todo (atividades), e da pessoa integrada num contexto
social (participacdo)'®. Na Fundag¢ao LIGA reconhecia-se esse sentido mas
procurava-se a sua ampliacdo. A preocupacio expressa, qualquer que fosse o termo
utilizado para designar a intencionalidade organizacional, era de que se pudesse sempre
garantir “a dignificacdo da pessoa com deficiéncia e de potenciar a sua possibilidade
real de ser, agir e escolher o mais autonomamente possivel” (Fundagdo LIGA, 2007,
p. 22). Ou seja, pretendia-se chamar a atengido de que a pessoa nao fosse olhada
meramente na sua necessidade, mas antes na sua capacidade e potencial. Assim, no
contexto desta organizaco, “funcionar traduz-se na capacidade de desempenhar e ser
aquilo que se é e que potencialmente se pode vir a ser” (Fundagido LIGA, 2007, p. 22).

A “forca” deste conceito (Senge, 2004) foi de tal intensidade que sustentou a
ideia de disponibilizar e dinamizar um espaco de debate acerca da funcionalidade
humana. A disseminac¢ao do conceito era assim procurada, como se dessa
disseminacéo o proprio conceito pudesse ficar fortalecido. Se falar da visdo, faz com
que a visao se torne mais clara, “crescendo o entusiasmo pelos seus beneficios”, como
Senge (2004) sugere, entdo essa era uma oportunidade. Em novembro de 2008 a
Fundacio LIGA organiza o Congresso Internacional Funcionalidade Humana em
Perspectiva: Tracando Caminhos, Rasgando Horizontes™". Toda a organizacao foi
mobilizada e também a nossa participacido enquanto ‘investigador-em-ac¢ao’ foi
convocada; assim, integramos a Comissao Cientifica do Congresso, acompanhamos
a sua organizacao e, conjuntamente com Ana T. Nascimento, apresentamos as
suas conclustes™®, onde foi realcada a dimensao polissémica e plural do conceito
Sfuncionalidade que, a partir da reflexdo conjunta, foi sendo desvendada.

196 Este conceito de funcionalidade esta contido na CIF - Classificac¢do Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Satde, documento de referéncia da OMS.

197 Informacdes detalhadas podem ser encontradas em http://congresso.funchumana.googlepages.com.
198 A versdo completa das conclusoes do Congresso pode ser encontrada em http://congresso.funchumana.
googlepages.com/Conclus..pdf



Como os conceitos sdo portadores de significado, a preocupacio foi a de
se construir uma compreensao conceptual que assegurasse a sua dimensao
significativa, de modo a que a sua utilizacao nao ficasse apenas reduzida a certo
“modismo” - mesmo que legitimado legalmente — podendo ser, em consequéncia,

esvaziado de significado (Nascimento & Azevedo, 2010).

Dinamica aprendente da organizacao —
notas finais

“Quais as nossas possibilidades de influenciar o futuro? Sé podemos falar em
Sfuturo se entrarmos no futuro hoje.”
(U. D’Ambrosio)

Como fomos afirmando, uma das caracteristicas de uma organizacao aprendente
é asua dinamica e capacidade para continuamente se pensar e avaliar, estando assim
em melhores condigdes para enfrentar a mudancga e produzir a transformagio, na
medida em que, como afirma Bilhin (2006, p. 462), “geram uma cultura de expressio
e envolvimento, na qual a autonomia, a participacao mas - ‘também’ - o desacordo,
sdo abertamente encorajados”. De posse deste pressuposto, quisemos estimular a
dinidmica aprendente da organizac¢do, convictos de que esta seria a forma de entrar
no futuro. No seguimento do nosso envolvimento na vida da organizacio, e em
consonancia com a sua capacitacao para a aprendizagem, participAmos nos esforcos,
continuamente despendidos, em se analisar a coeréncia entre os objetivos definidos,
os procedimentos e resultados alcancados. Sabe-se que uma das dificuldades das
organizacOes tem a ver com a necessaria compreensio das relacoes complexas que
ligam os varios acontecimentos e dimensées (Fernandes, 2007), sendo necessario
considerar as interdependéncias das varias perspetivas em jogo: organizacional
(abertura da organizagdo, preocupagdes com os conflitos, projeto da organizacao
e trabalho de equipa; estimulo na participacdo de todos), sistémica (avaliacao do
meio externo, acontecimentos passados, aprendizagem sobre as aprendizagens),
gestdo dos problemas e erros (partilha dos problemas e erros, obtengdo de feedback,
construcao de medidas, retengao de ensinamentos), gest@o da experimentacdo
(criacdo e estimulo a novas solucdes), gest@o de mudanga (aquisicao e partilha de
informagao, lideranca envolvida), e gestdo de recursos humanos (formacao, selecao
e recrutamento) (Fernandes, 2007). Do que nos foi dado observar, no que fomos
participando (de que as ac¢des aqui apresentadas sio um exemplo), ficamos com a

firme convic¢ao do esforg¢o que a organizagio despende na manutencgio do sentido
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aprendente que a caracteriza. Julgamos que a dinimica aprendente foi sendo
consciencializada e ganhou forca de desenvolvimento (condic¢des bio-ecoldgicas).
Disso, sao prova as subsequentes iniciativas que foram tomando forma, mesmo
depois da nossa investigagio ter chegado ao fim. Nomeadamente, as coordenadoras
foram assumindo um papel preponderante para a compreensio, pelas suas equipas,
da cultura organizacional (presente e desejada). Como sugere Senge (2004, as
equipas aprendentes podem transformar-se num microcosmos para a aprendizagem
em toda a organizacdo, através das novas concepgodes que colocam em acao.
As coordenadoras foram capazes de assumir essa fungao.

Ja posteriormente, tivemos conhecimento da decisao da Fundag¢ao LIGA em
adotar um Sistema de Gestao da Qualidade (SGQ), processo que exigiu a intensa
participacao de todos. Como vimos, a cultura de uma organizagao corresponde
a um conjunto de pressupostos basicos partilhados, que vao sendo apreendidos a
medida que o grupo resolve problemas de adaptacdo externa e integracao interna
(Schein, 2004), ativando a sua estrutura sistémica, que integra pessoa(s), processo(s)
e contexto(s), ao longo do tempo (Bronfenbrenner & Morris, 1999). S6 essa dinamica
de interdependéncia permite enfrentar os desafios da imprevisibilidade, da mudanca,
da incerteza, e da complexidade, que marcam o nosso tempo (de presente e futuro).

Como quisemos aqui mostrar, a Fundacdo LIGA parece ter a forca desenvolvi-
mental que a torna uma organizacao aprendente. O desafio é assumir essa condigao
como um processo continuo, de esfor¢co comum, de busca de consensos, de aceitagao
da diversidade, de coragem para a “improvisa¢do” (Pina e Cunha, 2002) que a
antecipacdo de um futuro exige.

Assim, o compromisso que a organiza¢do assume com o desenvolvimento da
pessoa vai sendo intencionalizado e praticado. Se a construgido de sentido constitui
o designio fundamental de desenvolvimento da pessoa, tornando-a em “sujeito-
-autor” (Ardoino, 2001), uma organizagdo que se assume como aprendente estara
em melhores condi¢des de respeitar as diferencas e assimetrias, protegendo o bem-
-estar de cada um e o respeito mutuo, ajudando a que todos partilhem preocupagoes
e sentidos e que busquem a melhor forma de agir em fung¢io das exigéncias éticas que

a vida com os outros determina.

199 Os autores utilizam a metafora do Jazz para se referirem as organizag¢oes “que vao descobrindo seu
caminho a medida que lidam com uma gama diversa e complexa de assuntos apenas parcialmente anteci-
paveis” (Pina & Cunha, 2002, p. 37).
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\ 9 200

“Umana cosa é

Introducao

Tal como referido oportunamente na nota de apresentagao, procuramos num
primeiro momento dar ao leitor uma ideia do conjunto de estudos desenvolvidos no
ambito da rede “Novos saberes bdsicos de todos os cidadaos no século XXI, novos
desafios a_formacgdo de Professores”, destacando para cada um algumas das suas
particularidades e marcas de especificidade dos seus contributos.

Na dupla qualidade de orientadora cientifica de todos eles*** e de coordenadora
da rede que os integra e, tendo em conta o conhecimento que sobre esse processo,
necessariamente, se foi construindo e reconstruindo na prépria acao a partir dessa
relagdo supervisiva, parece importante retomar o contacto com o leitor, associando-
-nos a reflexdo e procurando, agora, partilhar algumas das ideias que, pela sua
forca, atravessam os textos. Trata-se de relevar algumas das linhas de pensamento
que, na sua coeréncia, marcam nao apenas uma identidade epistemoldgica coletiva
como, também e talvez, alguns indicadores de sentidos possiveis para o pensar-fazer
educacional, investigativo e pedagdgico numa logica que pretende constituir um
contributo para a inovagao e para o debate acerca do desenvolvimento cientifico
como elemento crucial do desenvolvimento humano. Na leitura transversal que
nos propomos dos referenciais emergentes dos estudos empiricos, quer quanto aos
resultados, quer quanto a uma nova e complexa perspetiva de investigacio focada
na cooperacao cientifica, tomamos como referéncia internacional, ao longo do texto,
o quadro de tendéncias, objetivos e desafios que, internacionalmente, se colocam a
investigacao no horizonte das proximas décadas®’* e que, afortunadamente, neste
projeto evidenciam o seu caracter antecipatorio.

200Jod0 Lobo Antunes (2005), titulo e tema da conferéncia proferida no ambito do Ciclo de conferéncias
“Espelhamento, Interrogagio e Metamorfose”, da unidade curricular Cultura, Conhecimento e Identidade,
do Doutoramento de Base Curricular em Didatica, da Universidade de Aveiro (1.2 edi¢ao).

201 Com inestimaveis coorientagdes ja referidas.

202 Cf. EERA’s Agenda for Horizon 2020. The European Educational Research Association’s. In http://
www.eera-ecer.de/fileadmin/user_upload/Documents/EERA_Agenda_H2020_250813.pdf



Para além dos eixos organizadores dessa reflexdo — a possibilidade de aprofundar
o referencial de saberes no que se refere ao desenvolvimento identitario de todos
os cidad?os a saida da escolaridade obrigatéria, ao desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores e a qualidade da sua formacéo inicial e continua -
e no ambito dos objetivos tracados para a rede, tomaremos, também, como
objeto de estudo os fundamentos epistemologicos e metodolégicos da cooperagao
cientifica que as redes podem propiciar. De permeio, as questdes que nesses eixos
se entrecruzam e que situam as problematicas educacionais no cerne dos desafios
e das transformacdes sociais e culturais que as sociedades contemporaneas
desencadeiam e esperam, e que interpelam cada cidaddo quanto aos designios da
(sua/nossa) propria condi¢do humana. O desafio que se nos colocou foi, entao, passar
de uma ideia inicial, simples na sua formulag¢éo, quanto a possibilidade de renovar
o quadro de saberes/concepc¢oes e de transformar as praticas educacionais, a uma
crenga quase utdpica na possibilidade de mudar o mundo através do alargamento
dos campos de consciéncia quanto ao que, ao menos localmente, é possivel pensar
e fazer?®®, Trata-se, pois, e em jeito de sintese e como referido anteriormente, de
procurar identificar neste contexto conceptual, algumas das ideias que marcam a
linha da frente da reflexdo produzida no que se refere as possibilidades e estratégias
de formacdo e de investiga¢do promotoras de desenvolvimento educacional nas suas
dimensdes pessoal, profissional, institucional e social, ndo obstante a sua natureza
tateante e incerta.

Neste exercicio, consideram-se também, para além das reconhecidas vantagens,

as enormes e inevitaveis perdas que a passagem da analise a sintese pressupoe2°*.

Investigar em rede de cooperacao
cientifica — breve revisitacao

Da sua matriz e fundamentacao epistemoldgicas

Tal como também referimos anteriormente, a conjugacio de fatores de ordem
epistemolégica, de natureza institucional e de decisdo macropolitica a nivel

nacional, constituiu neste caso uma oportunidade que ultrapassou a simples

203 O0u seja, retomar uma das premissas da EERA’s Agenda na qual se refere que “many societal institutions,
industries and sciences are drafting strategies for action. But the challenges described in H2020 are not
only challenges for societies at large; they arise at the level of community, family and personal life”.
204Remetemos para a leitura na integra das teses e e relatorios decorrentes dos estudos através dos quais
é possivel aceder quer aos resultados, quer aos procedimentos investigativos desenvolvidos.
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intencionalidade investigativa. Com efeito, este projeto aconteceu ancorado num
conjunto de crencas, dividas e conhecimentos partilhados pelos participantes?*?, que
sustentavam os processos de afericdo empirica quanto aos modos considerados mais
(ou menos) favoraveis a construgao e producao (pessoal e coletiva) de conhecimento.
Reconhece-se, assim, como antecedente epistémico da conceptualizacgao e
concretizacdo da rede, o debate entre as perspetivas de aprendizagem e de construgao
de conhecimento que se cruzam na transicdo paradigmatica em curso, ou seja, entre
uma perspetiva de matriz transmissiva e outra de natureza sécio-construtivista,
reflexiva e ecolégica marcada em simultaneo por uma inscri¢ao cultural e histérica
e pelo locus proprio que as circunstancias determinam. Salientam-se as crencgas,
segundo as quais, se é verdade que ninguém aprende na vez de ninguém?=°¢, é
igualmente verdadeiro que ninguém aprende sozinho, surgindo assim a primeira
configuracao sistémica, ou “em rede”, percebida através da importancia do outro
na configuragao (ou reconfiguracio) do eu através das aprendizagens que, ao longo
da vida, sdo possiveis de concretizar. Trata-se da compreensao da aprendizagem
como fendémeno de autoimplicacdo e como capacidade inalienavel, que ninguém
podera fazer na vez de ninguém, mas que nao pode dispensar a relagdo com o
outro (diverso e multiplo) que, por forca da sua diferenca, o enriquece, o amplia e,
em sentido metafdrico, o “multiplica”, desde que a (inter)acao se estabeleca numa
relagdo dialégica, biunivoca e recursiva. E é esta interacdo que religa, através da
comunicacao, as diferentes logicas pessoais, constituindo-se como reflexao conjunta
dos elementos integrantes do sistema, que constitui uma outra condi¢éo, também ela
inalienavel, para que possa ocorrer a consciencializacao das diferencas entre o saber
proprio e o saber alheio. Ou seja, para que ocorra aprendizagem. Por fim, ainda uma
outra condicao, através da qual se reconhece que toda a interacao é comunicacao e
que os axiomas que lhe sao proprios presidem quer aos processos, quer aos resultados
possiveis do trabalho em rede. Admite-se, pois, que a aprendizagem pessoal como
fundamento do aprender em conjunto e, desse modo, como epistéme na emergéncia
e na producdo de um logos proprio, se joga na atribuicao de sentidos, nos meandros
das multiplas linguagens e das multiplas narrativas, acentuando o seu caracter
interacionista e simbdlico e a importancia do efeito de espelhamento®*” nos processos
de afericao e de identificacao.

Nesta linha, a conceptualizagdo e constitui¢ao da rede, enquanto modelizacao
complexa, procurou alicer¢ar-se numa visao critico-reflexiva do desenvolvimento

205 Pela sua participacao no Programa Doutoral em Educac¢ao da Universidade de Aveiro nas suas diferentes
fases e propostas curriculares e na visdo de espelhamento critico e multirreferencial que o caracteriza.

206 Alarcio (1991), In Sa-Chaves, 1. (2007), pag. 122.

207 Sa-Chaves, 1. (2004). Programa da unidade curricular Cultura, Conhecimento e Identidade, Douto-
ramento de Base Curricular em Didatica, Universidade de Aveiro (1.2 edi¢ao).



humano, indissociavel da dimenséo social, interpessoal, hermenéutica e comuni-
cacional, de matriz Vygotskyana, na qual a zona proximal de desenvolvimento
pressupoe o valor acrescido do outro na ultrapassagem dos limites determinados
pela visao propria e, também, de inspiracdo Bakhtiniana na valorizacao da interagdo

dialégica e polifénica como condicao essencial para essa mesma ultrapassagem.

Dos objetivos — modelizando horizontes

An important educational agenda permeates all the H2020 challenges.
Education can help bridge the gap between these global challenges and the
responstibility and competence of citizens of all ages to act locally, but educational
research is urgently needed to optimize the acquisition of knowledge and

analytical skills that empower citizens to understand and engage with...”®

No horizonte dos objetivos mais gerais do projeto global relevam-se as
possibilidades de acentuar o potencial de inteligibilidade e de compreensao das
problemaéticas em estudo, através da cooperagao cientifica entre investigadores, entre
instituicOes e entre culturas, do desenho articulado e integrador da modelizacao
em rede** e dos contributos aduzidos pelos diferentes enfoques em diversos
niveis de escolaridade (no caso dos alunos) e em distintos niveis de formacéo
(inicial e continua) dos professores. Mas também, a possibilidade de aprofundar o
conhecimento acerca dos sistemas de formacao e dos perfis de profissionalidade
destes profissionais para os diferentes niveis de escolaridade, por referéncia aos novos
perfis de competéncia e de cidadania desejaveis para todos os cidadaos a saida da
escolaridade obrigatéria. Mais especificamente, procurou-se:

Identificar os saberes bdsicos que os estudos mais atuais (ao nivel nacional
e internacional) reconhecem como devendo integrar o perfil de cidadania
comum a todos os alunos terminada a escolaridade obrigatéria;

Identificar e aprofundar o conhecimento acerca da natureza das compe-
téncias dos professores responsaveis, no exercicio da sua profissao, pelo
desenvolvimento desse perfil para os niveis de escolaridade considerados;
Identificar e sistematizar os principios e caracteristicas paradigmaticas
dos sistemas de formacdo em estudo, na sua relacdo com uma filosofia de
formacao qualificante e humanizada;

208 From Global to Individual and from Individual to Global. In EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.
209 Considerando a sua matriz sistémica e os principios de totalidade, recursividade e autorregulacao

que a caracterizam.
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Especificar os contributos da investigagdo em rede, quer para as instituicoes
responsaveis pela formacgao, quer para a regulagdo curricular e melhoria da
qualidade da formacao dos profissionais/investigadores nas institui¢des e nos
paises as quais pertencem.

Quanto aos resultados esperados pretendeu-se, numa linha de horizonte, ela
proépria aberta a emergéncia de novas configuragoes, que o impacto dos estudos
desenvolvidos pudesse ocorrer a trés niveis de intervencio, respondendo, desse
modo, a diferentes tipos de problema. Ao nivel conceptual, contribuir para o
aprofundamento do conhecimento no que se refere a formacao de professores e
a sua supervisao, bem como das perspetivas de desenvolvimento curricular e das
abordagens didaticas que melhor se ajustassem aos novos desafios.

Neste sentido, parece particularmente relevante a concep¢io integrada dos
estudos com vista a obter uma compreensao mais profunda acerca da escolaridade
basica no que se refere as competéncias dos professores para os diferentes ciclos
de ensino, aos perfis de cidadania dos alunos e, ainda, aos contributos e aos
constrangimentos da oferta de formagao inicial e continua. Ao nivel institucional,
os contributos procuram situar-se nos processos de supervisao e regulagao
curriculares, permitindo reequacionar os problemas diagnosticados na formacao
de profissionais nas instituicdes que integram a rede e intervir de um modo
mais informado na procura de solugoes para os problemas de inovacgao e de
desenvolvimento contextualizados. Por fim, ao nivel pessoal, o projeto pressupoe
o desenvolvimento profissional de todos os sujeitos implicados no(s) processo(s)
investigativo(s), com particular incidéncia nos investigadores principais, numa
perspetiva de formacao e desenvolvimento ao longo da vida, mas também nos

multiplos participantes® que, a diferentes niveis, integraram cada estudo.

210 Referimo-nos aos professores, educadores, membros dos 6rgaos de gestao de escolas e agrupamentos,
pais, autarcas, futuros professores em formagao, alunos das escolas protocoladas com as institui¢des de
formacdo que participaram nos estudos.



Das vulnerabilidades

... as potencialidades epistemolégicas

“Policies, including education policies, must target the basic needs of citizens.
Educational and knowledge-creating institutions, which are often closed off from
the lifeworld, must provide leadership, research evidence and transformative

learning for citizens to engage with challenges.”™

Considerando que todo o processo investigativo é balizado pela procura e pelo
risco, os saberes que se perscrutam constroem-se na argumentacio entre ideias
prevalecentes e ideias de vanguarda naquilo que habitualmente se designa como
a grande fala ou a grande conversag¢d@o, que sustenta os processos de evolugao
subjacentes as transicoes paradigmaticas. Ideias essas que, se ousam propor-se
como alternativa face as perspetivas vigentes, ndo apresentam o mesmo nivel de
seguranca advinda das formas de validaco teérica, empirica e ou pragmatica que
apenas o tempo permite através da confirmacao ou refutacao das suas logicas, dos
seus propoésitos, dos seus impactos e das suas consequéncias a mais longo prazo.
Pelo contrario, as ideias que se apresentam como sinais de inovacao relativamente
as formulacoes que as antecedem, sdo apenas hipdteses e conjeturas a procura de
sentidos novos que, no movimento transformador que operam, se admite poderem
vir a fazer caminho, a obter reconhecimento e a ganhar forca. Ou seja, a instituirem
novos paradigmas. Sao, por isso, entidades frageis que oscilam entre a ousadia e
a incerteza que caracterizam a sua matriz. Apesar disso, sao esses novos saberes
que a investigacao aclara e faz emergir, que permitem avancar na reelaboracao
continuada, persistente e fundamentada do proprio pensamento, num fluxo de
producdo do novo que é o designio de toda a investigagio cientifica em todas as
suas modalidades, niveis e contextos. E nesse fluir que os novos saberes se vio
constituindo, reconstruindo légicas, colocando novas hipéteses, abrindo caminhos.
Porém, e ndo obstante as limitagdes, o conhecimento emergente nos processos
investigativos encontra espacos e formas de validacao no cruzamento epistemologico
entre dois tipos de referencial que mutuamente se entrelacam e reforcam.

Em primeiro lugar, e no caso presente, pela construcao de um referencial teérico
através de revisoes de literatura focadas na especificidade de cada objeto de estudo e
que procuram sintetizar o estado da arte através do mapeamento dos conceitos e das

perspetivas que definem, para cada qual, o ponto de situagdo da reflexdo produzida

o1t EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.
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até ao momento. Referencial situado, que incorpora naturalmente os contributos
dos autores que, ao nivel internacional® e nacional, singularizam uma visao e um
pensamento inscritos criticamente nos contextos e nas culturas que lhes sdo proprios
e que, no seu conjunto, definem a linha do horizonte conceptual a partir da qual
é, entdo, possivel falar de inovacao. Trata-se de um principio de validagdo teérica
sustentado na funcio esclarecedora das logicas conceptuais e metodolégicas que
esgrimem o debate da argumentacio fundamentada e, face as quais, o conhecimento
novo se confronta e se mede.

Em segundo lugar, estudo a estudo, pela construcao de referenciais empiricos,
traduzidos na opinido manifesta (de forma explicita ou apenas indiciaria) que,
na multiplicidade das suas fontes, na diversidade dos modos de auscultacao, na
efervescéncia interpretativa que desencadeiam e na amplitude®? das amostras
constituidas®*, constituam representacdes verosimeis e plausiveis das proprias
realidades. Ou seja, um principio de validacido pragmatica legitimado através da
participac@o efetiva das pessoas em seus contextos reais de trabalho e de vida,
chamadas a ser parte do debate e percebidas, nas redes comunicacionais em
interagdo no projeto investigativo, como elementos fundamentais e constitutivos
do saber que se anuncia. Mas é, sobretudo, no cruzamento destes dois tipos de
referencial, quando um e outro sdo confrontados num processo de espelhamento
epistémico que, através de um principio de dupla e muatua validacao, se torna possivel
compreender a sua especificidade como contributo inalienavel na construcéo de um
pensamento que articula e contrapoe os fundamentos das razdes que sustentam
as logicas subjacentes as teorias, e os fundamentos das razdes que sustentam as
concepgoes e as praticas dos profissionais. Ou seja, da razao pura e da razao pratica
se quisermos revisitar os classicos.

Deste ponto de vista, é possivel constatar, através de uma leitura em detalhe
das teses propostas e publicamente defendidas no ambito da rede que, na sua
generalidade, os professores chamados em cada estudo a essa participacédo efetiva
na reflexdo acerca dos novos saberes subjacentes as questdes de pesquisa que
nortearam a conceptualizacao da rede, tém deles algum conhecimento nao sentindo
os temas em discussdo como algo estranho ou distante. Pelo contrario, quer ao nivel

da formacao inicial, quer continua, observa-se um grau de apropriacao tedrica que

212 Destacamos a importancia dos referenciais dos organismos e organizacgdes internacionais, como
é 0 caso da EERA, e ao qual, pela sua pertinéncia como instrumento indicador de novos rumos e pela
validac@o conceptual que propicia a este projeto, nos temos vindo a referir.

213 Embora desejavelmente a sua aleatoriedade seja um garante contra a alienacao e a manipulacéo da
informagéo, ndo se excluem as possibilidades de outros tipos de amostragem que, pelas suas caracteristicas
e garantidos os critérios de rigor na sua sele¢ao, melhor respondam a determinados tipos de problema
investigativo e respetivas questdes de pesquisa.

214 Relembramos que os inquiridos no conjunto dos estudos sao da ordem dos milhares.



aponta para um impacto positivo das estratégias formativas de que foram sujeitos
e, eventualmente, para alguma influéncia dos normativos divulgados. Todavia, e
paralelamente a esta tendéncia, ocorrem dois fatores que importa destacar. Em
primeiro lugar, a impossibilidade de confirmar* nos estudos apresentados que
a essa “atualizacio”, em termos teéricos de reconhecimento dos conceitos e das
perspetivas, corresponda uma efetiva e generalizada transformacéo das praticas
curriculares em correspondéncia com a mudanca nos discursos. As excecdes que
neste ambito se observam e cujos meandros epistémicos sdo claramente percetiveis
nas memorias descritivas correspondentes a cada tese e que, estudo a estudo, contam
como foi, referem-se a casos pontuais e intencionais de intervencao formativa e
curricular propostos a partir da propria investigacdo e que, numa perspetiva de
alicercar o como poderd vir a ser, tornam evidentes transformagoes das praticas com
impacto reconhecido sobre as pessoas, sobre as institui¢des e sobre os contextos.
Razdes, que nos dizem que, se ndo € possivel mudar o mundo é, ainda assim, possivel
mudar parcelas de mundo, acalentando as ideias de progresso e de desenvolvimento
humano e tornando as utopias viaveis.

Em sintese, releva destes estudos um principio de transformabilidade que,
partindo de uma crenga, enquanto mera hip6tese teérica e investigativa, se alonga
e compromete num continuum epistemoldgico que repercute nos processos de
desenvolvimento individuais e coletivos envolvidos na agao e que constituem
evidéncia empirica das transformagdes reconhecidas como tal.

Neste sentido, ensaia uma nova epistemologia do ato investigativo que funde,
na sua funcdo de continuada atualizacido do proprio conhecimento, a natureza
(trans)formativa dos sujeitos e dos contextos envolvidos. Retomando um leit motiv
que atravessa os estudos, trata-se de investigar para compreender e de compreender
para agir e transformar, numa linha de desenvolvimento humano recursivo, que
recolhe do enraizamento cultural, do compromisso social e, também, do pensamento
sistémico e critico os seus inestimaveis contributos.

A estratégia generalizada na rede de cruzamento sistematico dos referenciais
tedrico e empirico permite, ainda e por fim, destacar a importancia dos contributos
aduzidos a reflexao epistemoldgica por cada estudo na particularidade do seu
contexto e das variaveis que o conformam. Tratando-se, naturalmente, e tal
como fora definido estrategicamente nos objetivos anteriormente relembrados,

de um mesmo objeto de estudo traduzido nos novos saberes relativos aos alunos,

215 £ importante relembrar que nos estudos se procurou conhecer representagdes, pelo que nio foram
observadas, de forma sistematica e para esse fim, praticas curriculares dos professores. As observagdes
efetuadas inscreveram-se na diversificacao e cruzamento de fontes que, do ponto de vista conceptual e
metodolbgico, caracterizaram os estudos.
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ao perfil de competéncia dos professores e a qualidade da formagao, observa-se
numa leitura transversal, ndo apenas o modo como essas problematicas sao
equacionadas genericamente, mas também, através das pesquisas focalizadas, um
aprofundamento do referencial inicial que delineia as especificidades para cada
situacao, cada caso e cada momento da formacao.

Ou seja, um principio de contextualizac¢ao e singularidade epistemolédgica que
acrescenta a expanded vision e as transversalidades das tematicas iniciais, o reforco
da matriz identitaria que aprofunda o saber e o fazer profissionais em cada nivel
de escolaridade, de formacao e em cada area cientifica, dando particular relevo a
inovacao das abordagens didaticas especificas na construgao das aprendizagens,

enquadradas numa leitura global da a¢ao educativa centrada na pessoa.

Dos resultados - das questoes
metodologicas

“The challenge for educational researchers is to take what we are very good
at, including conceptual and critical thinking, reflection, mixed methods
studies and widening participation & engagement, and insert these skills into

programmes with specific scientific or technical objectives.”®

Do senso comum
... a abordagem investigativa intencionalizada

Refletindo sobre as questdes metodoldgicas que presidiram a criacao e
organizagao da rede, ou seja, a crenca no valor da partilha, da acao concertada e
da colaboracao na multiplicacao dos referentes, no valor acrescido da diferenca,
no contributo de cada cultura, de cada contexto e de cada perspetiva, o que se
salienta é a importancia da modelizacdo em rede na facilitacdo dessas estratégias.
Com efeito, as relagoes humanas desde sempre ocorreram e se manifestaram
sob a forma de rede. Parecendo uma questao absolutamente 6bvia, talvez
exatamente por isso nao se torne assim tao visivel. Olhar habituado e excesso de
evidéncia, possivelmente. Alids, o simples termo rela¢do ja pressupoe essa ideia
de elo entrelacando dois pélos que, pelo simples facto de entrarem em (inter)acao,

estabelecem uma condicéo nova que os liga, que os (re)une e, religando, os (re)

216 EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.



significa. No quadro da linguagem e no que se refere as ciéncias do humano, pode
entdo dizer-se que, ao estabelecerem-se relacoes, palavras como soliddo ou ser
solitdrio ganham outros espacos de significacao, sendo entido possivel passar-se a
falar de solicitude e de ser soliddrio®. E esta entrada da linguagem, e sobretudo
da semantica, a abrir caminho nas zonas menos claras da compreensao, mas a
abrir também caminho para a emergéncia dos equivocos e das ambiguidades,
que se tecem nas relacdes e nos processos comunicacionais. Por isso, € na e pela
linguagem que as redes se fazem e se desfazem e que, desfazendo-se, podem, em
certas circunstancias e a partir de competéncias de regulagao e de supervisao
ajustadas, ser refeitas e entretecidas.

Nas ciéncias sociais e humanas, a matriz que configura a ideia de rede é, deste
modo, um constructo que importa da teoria dos sistemas, as ideias de estrutura
(multipolar) e de dindmica e da teoria da complexidade, as ideias de emergéncia,
e como tal, de recursividade, de imprevisibilidade e de impredictibilidade. As
organizacoes em rede apresentam, portanto, uma configuragdo complexa na qual
se reconhecem dimensdes e elementos estruturantes e objetivaveis (polos/nds) e
outros da ordem do relacional e, consequentemente, da ordem do probabilistico, da
possibilidade, da hip6tese e do efémero. No caso das relacdes humanas este tipo de
organizacao é, também e sempre, uma atribuicdo de sentidos, configurando uma
construcao social inscrita na histéria e nas culturas que, em simultaneo, se fundam
e fundamentam na/a especificidade e singularidade de cada (inter)locutor e na
procura da comunicacgio auténtica. Umana cosa é*®.

Por isso, as redes e a sua tessitura constituem o modo mais natural (e talvez
primeiro) como o homem se institui no deparar-se com o outro, concomitantemente
seu semelhante e seu diverso. Conforme ja referido, os processos de individuacao
precisam de espelho e precisam de diferenca para poderem estabelecer-se na
compreensao da singularidade do que é préprio e tnico de cada qual e, por isso,
seu constituinte. Do ponto de vista antropolégico, o percurso do humano pode ser
percebido nesta interminavel caminhada a procura do outro, que sera sempre, e em
simultaneo, uma procura ontoldgica de si na descoberta continuada, persistente e
sempre inacabada de um sentido para todos. As redes estéo, por isso, inscritas em
todas as manifestacdes do humano, sendo por isso a sua esséncia e o seu natural
modus operandi, a trama que da sentido a todas as narrativas, sejam elas as dos
povos na sua demanda coletiva, sejam apenas a de cada pessoa a procura de si

propria na vasta cartografia de todas as rotas e caminhos.

217 S4-Chaves e Amaral, 2001.
218 Retomamos de, Jodo Lobo Antunes, as palavras que relevam o sentido primordial das ciéncias do
humano.
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O que neste projeto se pretende, entao, é tornar essa matriz do agir humano
mais inteligivel, fazendo-a emergir do 6bvio e, tomando-a como objeto de estudo
deliberado, nas suas multiplas implicacoes e desafios, compreender melhor as suas
limitagdes, vantagens e potencialidades.

Assim, neste exercicio investigativo, o que pode fazer alguma diferenca é o facto de
ser possivel passar desta visdo naturalista do funcionamento do humano e do social,
nas suas multiplas manifestacGes, para uma outra perspetiva, que intencionaliza essa
relacdo, procurando potenciar, de um modo mais planeado e rigoroso, as infinitas
possibilidades que o relacionamento e o agir em rede pressupdem num processo que
valoriza e estimula a emergéncia. Procura-se, assim, tirar partido de um processo
inerente a condicdo do humano, cuja histéria se tece nas malhas de todos os sonhos
sonhados, individual e coletivamente e, também, nas malhas de todos os pesadelos e
perdas que os mesmos sonhos arrastam nas descontinuidades e ruturas dos sistemas
relacionais que, nao obstante, apostam na possibilidade da intercompreensao humana.

Trata-se, neste caso, de introduzir niveis de racionalidade, de autodeterminagao
e de autorregulacdo dos sistemas em interagao que, de algum modo, possam
minimizar o caracter (aparentemente) aleatorio e casual dos fenémenos naturalistas.
Ou, se melhor dito, trata-se de valorizar o potencial, ja de si enorme, que as formas
espontaneas de colaborar e de cooperar comportam, isto é, de passar de um
conhecimento técito acerca do valor da cooperacio, enquanto agir em conjunto,
para um conhecimento explicito e reconhecivel desse mesmo valor, traduzido na
colaboragio intencional e dedicada através de cuidadas estratégias de motivacao e
de envolvimento que ampliam e concertam as mais-valias individuais. A tentativa
é, entdo, de ultrapassar esta dimensao de senso comum, de coisa percebida na
evidéncia do quotidiano e na histéria da propria humanidade, para um outro tipo
de compreensao que possa aproveitar os avancgos que, multiplas e diferentes areas
do conhecimento, tém vindo a tornar, ndo apenas mais visiveis, mas também mais
conciliaveis. Ou seja, trata-se de produzir uma outra forma de evidéncia no quadro
daquilo que podemos designar como cooperacao cientifica.

Reafirmando esta perspetiva, a propria histéria da ciéncia esta repleta de casos,
nos quais, o valor acrescido da légica processual da construgdo “em rede” constitui
a questdo e a condi¢do fundamental para alterar significativamente a qualidade
dos processos e dos produtos emergentes na investigacao. Face a um excessivo
individualismo, materialismo e fixacao no tempo presente, que caracterizam as
sociedades contemporaneas, o que hoje se torna dificil é encontrar situagdes nas
quais se observe esta outra caracteristica fundamental e natural do humano, que
se traduz na capacidade para agir em conjunto e responsavelmente, para concertar
as trajetorias e as finalidades no sentido de poder ir sempre mais além de forma

continuada no tempo e sustentada nas suas dinamicas.



Importa, pois, pegar no sentido da histéria e no conhecimento que dela
emerge, para que, em todos os campos da experiéncia humana, o velho ideal de
desenvolvimento, de progresso, de evolugao e de compreensao, possa ser o alibi
que nos convoca ao compromisso com o devir do mundo. Que é como quem diz,
com o devir de cada qual na sua propria singularidade. Infere-se um principio
de consciencializacdo que sustenta a intencionalidade, o pensamento critico e a
decisao estratégica na procura das melhores solugdes para os problemas e desafios

do quotidiano nas suas multiplas complexidades e desmultiplicacoes.

Dos conteudos - leituras, indicadores
e tendéncias

Num exercicio de leitura pessoal dos diferentes estudos sintetizados, e para
além de algumas consideracoes ja enunciadas, capitulo a capitulo, pelos respetivos
investigadores principais, destacamos, ainda, algumas das ideias que indiciam um
pensamento comum, retomando algumas das marcas matriciais tornadas emergentes

pela especificidade epistemolégica e contextual de cada estudo em particular.

Quanto aos referentes enquadradores
... das sociedades contemporéaneas

“.. Central to these initiatives will be the capacities and capabilities of teachers,
not only to address these priorities as currently framed, but also to sustain a
dynamic relationship to some of the most intractable challenges surrounding
health and wellbeing. This suggests that we need research on how teachers
can renew their knowledge, understanding, pedagogical skills and social

capabilities.”™”

Assumindo o compromisso ético com as finalidades primordiais da educacao -
formar cidaddos capacitados para viver em sociedade, construir conhecimento e
bem-estar e, ainda, promover o desenvolvimento humano em todos os seus niveis
no quadro dos deveres e dos direitos universais — todos os estudos apresentam
um enquadramento que, relativamente a contemporaneidade, identificam as

219 EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.
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caracteristicas e os desafios que estas colocam aos cidadaos e, por consequéncia,
a escola e aos professores em cada situacdo e contexto. Estratégia, que garante
a inscricao social e o compromisso dos objetos e dos objetivos de estudo com as
grandes questdes da atual modernidade. Transversalmente, transparece nos
professores uma consciéncia crescente da complexidade dessa relacio, traduzida
na perce¢cao da mudanca como constante, que generaliza as ideias de incerteza,
de instabilidade e de imprevisibilidade e, por consequéncia, da impossibilidade
de usar modelos estandardizados que possam responder ajustadamente a essa
incerteza e volatilidade dos fen6menos. Destacam-se como referentes comuns, do
ponto de vista das concepcdes subjacentes, uma visdo expandida das relacoes de
pertenca, das identidades e da cidadania decorrentes de uma visdo planetdria que
estabelece e pede novos compromissos com os equilibrios e com a sustentabilidade
dos sistemas fisicos, relacionais e humanos. Releve-se como contributo de grande
valia esta ideia de sustentabilidade reportada particularmente ao relacionamento
humano (entre pessoas, povos ou civilizagdes) o que pressupde uma ideia de cuidar,
como fundamento e para além da aceitacao da diferenca e da convivéncia pacifica,
competéncias centrais nos processos de (rehumanizacao da propria humanidade. Ja
do ponto de vista da organizacao e da governanca, salienta-se uma visdo sistémica
e complexa, que procura perceber os fendmenos na sua globalidade, recursividade
e emergéncia, e que assume a educacio e o conhecimento como instrumentos
inalienaveis de progresso e vivéncia de cidadania. Assume-se, igualmente, que
a escola nao responde, por si s6, aos desafios e expectativas das novas condicGes
socioculturais, o que permite compreender nao apenas a condicao de isolamento
dos professores e o persistente mal-estar docente, mas também a necessidade de
redefinicao de papéis, prioridades e de modelos de intervencdo fundadores de
novas culturas educacionais com relevo para a humanizagao das relacoes e para
a aproximacao intencional das diferentes instancias formais e ndo formais na

interveng¢ao educativa.



Quanto aos saberes basicos e ao perfil
de cidadania comum

“..Literacy in the 2I* century becomes the ability not just to read, but to interpret,

critique and evaluate...”*°

No que se refere a fungio primordial da educagio e aos saberes através dos quais se
concretiza, e nao obstante a dispersdo terminolégica que se observa na especificagio
dos referidos saberes e dos seus significados em cada contexto particular dos estudos
empiricos, os professores de todos os niveis de ensino considerados identificam e
reconhecem (ao nivel do discurso) como novos saberes basicos e pilares estruturantes
do desenvolvimento humano o aprender a aprender, aprender a fazer e o aprender
a comunicar, ou seja, observa-se a retoma das questoes fundadoras da identidade
traduzidas no aprender a ser**, saberes referenciados pela UNESCO?*22. Constata-se
também, que continuam a valorizar os saberes disciplinares e didatico-pedagégicos
numa perspetiva de aprofundamento da sua especificidade, numa légica curricular
ainda marcadamente tecnicista e redutora. Com excec¢do dos estudos centrados
na educacdo de infancia, é referida com insisténcia a lacuna de competéncias e
comportamentos de cidadania responsavel dos alunos, cujos principais indicadores
remetem para a indisciplina, a conflitualidade e a ndo conformidade com as regras
basicas de convivialidade e, no que se refere as dindmicas de gestdo educativa,
a heterogeneidade (dos alunos, das turmas, dos contextos e das culturas), a
incompreensao e intolerancia face a diferenca e as dificuldades na gestdo da
divergéncia. Em conformidade, os saberes considerados decisivos no desenvolvimento
(pessoal, institucional e social) sdo aqueles que suportam e informam a aprendizagem
da cidadania, ou seja, do saber ser, nao obstante as também reconhecidas dificuldades
quanto ao seu desenvolvimento. Nesse sentido, a aprendizagem e o conhecimento dos
valores reguladores das praticas de cidadania responsavel constituem, nestes estudos,
a questao central, remetendo para a necessidade de conceptualizar e desenvolver
novas didaticas e estratégias de formacao e de gestio curricular, novos conteudos de
formacao e novos enfoques na avaliacao do conhecimento. Ou, se dito de outro modo,
desvelam a omissao das preocupacdes ontologicas no quadro das responsabilidades
educacionais da escola assoberbada por solicitagdes de outra ordem no quadro de

uma filosofia ainda pouco centrada na pessoa do aluno e na pessoa do professor.

220 EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.

221 Uma leitura em detalhe de cada estudo em particular permite aceder a niveis de mais elevada sofis-
tica¢do na enunciac@o destes saberes em cada contexto de investigacao.

222 Cf. Delors (1996).
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Talvez por isso, sao muito residuais as referéncias a uma visdo integradora do
desenvolvimento humano, que concilie na vivéncia pessoal as dimensoes saber,
fazer e ser o que pode ajudar a compreender algumas das razoes que fundam a crise
da ética e a falta de participacio no exercicio da cidadania também ja referidas.
Releva-se a emergéncia de um outro saber - o aprender a pensar — como contributo
para a reconfiguracao do referencial tedrico, ndo numa logica de adi¢do, mas como
condi¢do basica de todos os outros saberes numa légica de reorganizagio epistémica
que confere a cultura, ao compromisso com os valores e com as ideias de bem
comum, a consciéncia e a inteligéncia transformadora e criativa, o papel primordial

da acao educativa.

Quanto ao perfil de competéncia
dos professores

“Globalization creates more complex educational spaces that impinge on the
work of educators and the learning that they enable, globally, nationally and
locally. This implies a constant shifting of boundaries in the work of educators -
Jfor instance, boundaries between policy and practice, between regulation and

autonomy, and between different professional identities.” ***

Salvaguardadas as naturais diferencas quanto ao nivel de desenvolvimento
pessoal, e tendo em consideracao a validade do leque de competéncias identificado
nos respetivos perfis geral e especifico, observa-se na generalidade dos estudos
uma correspondéncia isomoérfica relativamente aos novos saberes de professores e
alunos, com relevo para as dimensoes de competéncia ligadas ao saber (knowledge),
ao aprender a aprender (knowing), ao aprender a fazer (doing) e ao aprender a ser
(knower/being). Tal ocorréncia parece sustentar a ideia, segundo a qual, dificilmente
alguém ensina bem aquilo que n3o sabe. Em consequéncia, e tal como era pressuposto,
torna-se indispensavel repensar a qualidade da formacao no sentido, néo apenas,
de facilitar a apropriacdo dos discursos relativamente aos novos saberes, mas de
estimular e criar condicoes para a transformacao das praticas para que o desiderato
de transformacao dos contextos e das sociedades se torne realidade e ndo apenas
hipétese, desejo e intencao.

Em alguns dos estudos observam-se sinais de compromisso sistémico em

projetos de matriz colaborativa e coparticipada (sobretudo nos estudos de caso),

223 EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.



nos quais os projetos de formagao e de investigacdo integrados operaram mudancas
reconhecidas e, nos quais, a qualidade das liderancas e das estratégias colaborativas
intra e interinstitucionais, bem como a diversificagao dos niveis de formacao e a
qualidade da massa critica, foram reconhecidos como decisivos nos processos de
inovacao e de mudanca. Neste sentido, destacam-se os contributos das parcerias
entre as instituicoes de formacgao (universidades, institutos politécnicos), as escolas
e outras entidades no delineamento de projetos integrados e ligados as respetivas
comunidades, nos quais, a articulacdo de referentes e o agir em comum constituiram
o ethos e a ambiéncia geradora de novos saberes, de novas socializacoes e de novas
inscrigoes de civilidade solidaria na a¢do educativa. Trata-se de uma perspetiva que
releva a ligacao a vida vivida, em desfavor de uma visao quimérica do ensino como
preparacdo para uma vida a viver mais tarde.

Em sintese, atravessa os estudos a consciéncia da importancia do continuado
aprofundamento e aprimoramento do perfil de competéncia dos professores
no que se refere a capacidade de pensar, percebida como competéncia reflexiva
e metarreflexiva, que sustente a reconstrucao (individual e coletiva) de uma
visdo educacional redutora, simplista e padronizada e que possa inscrever-se e

reconhecer-se numa, também nova, e mais solidaria visio de mundo.

Quanto as concepcoes e praticas
de formacao

“Historically, Europe’s socio-economic landscape has been characterized by the
European Social Model (ESM), which lies midway between a market-dominated
orientation (as in the US) and a state-led economy. The quality and equality
of education plays a key role in the ESM, which has been partly shaped by the
establishment of comprehensive schooling, a model that is strongly challenged by

current policy trends.”™**

Relacionadas com as suas dificuldades, associadas a indisciplina, a divergéncia,
as condicgoes de trabalho, a mobilidade forcada, aos excessos da burocracia e a
formacao desajustada das respetivas necessidades, os professores sinalizam novas
areas de competéncia que identificam as novas tecnologias de informacao e de
comunicagao, a gestdo de classe e de conflitos, a participagao efetiva na concepgao
dos projetos educativos, as questdes inerentes a avaliacdo e as competéncias

224 EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

273



274

transcurriculares, interdisciplinares e transcontextuais como linhas desejaveis
de desenvolvimento da sua profissionalidade. Nesta mesma logica, sugerem o
enriquecimento e atualizacao dos conteudos, particularmente pela inclusao da
reflexao acerca do desenvolvimento de novas areas cientificas e curriculares, bem
como de novas modalidades, oportunidades e estratégias de formacao.

Quanto a qualidade e impacto da formacao inicial recebida, manifestam
genericamente apreciagoes positivas com indicac¢es pontuais de areas nas quais
os procedimentos supervisivos de regulacao curricular podem interferir no sentido
de melhorar a oferta formativa.

Todavia, no que se refere a formacdo continua, ocorrem apreciagoes dispares,
ainda que com alguma prevaléncia das representacdes negativas quanto as ofertas
de formacao e que se relacionam com o nivel de escolaridade em que exercem
a atividade profissional, com as fases em que se encontram na carreira docente
e com os cargos e funcdes desempenhados. Procurando colmatar as lacunas e
dificuldades encontradas nos processos formativos, os professores sugerem modelos
de formacao (continua) mais ajustados as respetivas necessidades de formacao e ao
desenvolvimento da competéncia reflexiva e participativa, nomeadamente através
de uma maior flexibilidade, mais elevado grau de diversificacao das abordagens,
com particular incidéncia na reflexdo acerca das praticas, sugerindo entre outras o
trabalho em oficina, de projeto, workshop e experimental. Ou seja, observa-se um
compromisso claro com a agao e com a intervencao, compreendidas como condi¢do
inalienéavel do aprender a _fazer. Trata-se da questao central que, nestes estudos,
sustenta a ideia dos novos saberes como novas competéncias, ditas saberes em uso,
e que por esta razao ndo sao passiveis de aprendizagem apenas por transmissiao
retdrica e discursiva, mas que apontam para a real implica¢do dos aprendentes nos
processos e nos projetos educativos.

Relativamente as oportunidades de formagao, os professores apontam para
uma melhor gestao dos tempos e maior proximidade da formacao aos locais
de trabalho, ou seja, para a sua centracio na escola percebida como territério e
instancia privilegiada para esse fim. Em alguns estudos, os professores defendem a
inclusao da investigacao como modalidade de formacao e a avaliagdo da formacio
como elemento importante na melhoria da qualidade da mesma e na progressao
na carreira.

No que diz respeito a passagem de um pensamento reflexivo individual a formas
plurais e coletivas de pensar e agir, os estudos referem a condi¢do aprendente
das proprias organizacoes, salientando a matua implicagcdo e indispensabilidade
dos dois registos reflexivos, assumindo que é nos contextos e nas vivéncias dos
problemas e dos dilemas quotidianos que se geram a consciéncia pessoal e coletiva,

bem como as dinamicas formativas favorecedoras do desenvolvimento pessoal



e do desenvolvimento coletivo. A importancia desta compreensdo remete para a
ideia de uma outra escola, percebida como lugar de cidadania e como instancia
de pensamento multirreferencial, que encontra na qualidade das culturas de
participacao e de colaboragdo que é capaz de continuadamente reelaborar, a chave
para a gestao de muitos desses problemas.

Em sintese, trata-se de uma escola reflexiva e culta que assume para si, e em si,
a responsabilidade e o direito de construir um conhecimento préprio ligado aos
contextos (concilia esforcos, recursos e possibilidades), ligado a vida (enquanto
lugar de exercicio pleno da cidadania e dos direitos de todos), ligado a agao
(redimensionando a competéncia transmissiva em competéncia interventiva,
transformadora e cuidativa) e, por fim, ligada a sua propria histéria (porque
enquanto competéncia criativa e inovadora impede a estagnacgio e o retrocesso e

promove uma visao pro-ativa, situada e humanizada).

Quanto as concepcoes e praticas
de supervisao

“...Meanwhile, assessment and monitoring, in a wide sense, is an essential
ingredient of participation, since, if conducted formatively, it empowers those
who are assessed, at every stage of the life course. Assessment is especially relevant
to the social inclusion agenda, since dialogic communication between teachers

and learners is at the centre of improved achievement for all.”**

No que mais especificamente se refere a drea da Supervisao em educacio, os
estudos consideram que se trata de uma area do conhecimento integradora dos
sistemas que organizam a a¢ao humana numa perspetiva de sustentabilidade
continuada dos processos de desenvolvimento e, como tal, um fator decisivo na
regulacdo da sua qualidade.

Tendo em conta os contextos nos quais os estudos empiricos se inscrevem,
sdo feitas referéncias as diferentes modalidades de supervisao, destacando-se
uma perspetiva pedagogica transversal que qualifica a supervisio curricular,
a supervisdo da formacao de futuros profissionais, a supervisdo da gestao das
instituicoes no quadro das missoes que lhes estao cometidas, bem como a supervisao
investigacional enquanto orientagao e regulacao dos procedimentos investigativos

com vista a produ¢do de conhecimento.

295 EERA’s Agenda for Horizon 2020, Op. cit.
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Em todas as situacGes referenciadas nos estudos é reconhecido o papel fulcral
das estratégias de supervisdo na qualidade dos resultados, com particular destaque
para a qualidade da relagdo supervisiva na criagao de ambiéncias educativas e
formativas estimulantes, facilitadoras e colaborativas nos processos de construcgio
de conhecimento e para a criacao de climas relacionais afetuosos e amigaveis e
como tal, potenciadores da acao educativa e formativa. Neste sentido, atravessa
todos os estudos a ideia que sobreleva a importancia da sensata e sabia gestao dos
afetos nos multiplos relacionamentos que as dinamicas sistémicas desencadeiam
como uma questao estruturante e garante de bem-estar face as emergéncias e as
imprevisibilidades que, nelas, ocorrem e que transparece nos multiplos episddios
narrativos, de cariz metarreflexivo, constantes dos research portfolios dos
investigadores principais.

Também transversalmente, é reconhecida a importancia das narrativas quer
como expressao, quer como via de acesso aos processos de pensamento e, sobretudo,
o seu papel na consciencializagdo que opera no préprio narrador, potenciando o
desenvolvimento metacritico e metapraxico da competéncia reflexiva. Os professores
relevam ainda o papel da escrita sistematica como fator epistémico de especial
relevancia, ndo obstante as dificuldades e resisténcias que os alunos apresentam.
Tal constatacao recoloca no debate a importancia das competéncias elementares do
saber ler, escrever e contar, como fundamentos estruturantes da comunicacao e da
possibilidade de aprender a aprender. Percebidos como condi¢ao necessaria, mas nao
suficiente, estes velhos saberes retomam o seu lugar numa perspetiva epistemolégica
que reconcilia e articula os diferentes niveis de competéncia e exigéncia.

As estratégias de explicitacao e de diversificacao das linguagens e dos modos
narrativos, quer através da oralidade, quer da escrita ou ainda através de outras
formas criativas de comunicac¢io, nomeadamente pela arte, sdo reconhecidas pelo
seu papel na construc@o e producao de conhecimento valorizadas por uma leitura
estética dos objetos, das relacoes e da linguagem. Destaca-se, sobretudo, o seu papel
na promocao da singularidade dos percursos e dos processos pessoais de construgao
de um pensamento e de um saber pessoal proprios e originais, favorecendo a
autoestima, o pensamento criativo e a estruturacdo dos processos identitarios.

Os estudos apontam maioritariamente para as vantagens de um cenério de
supervisdo reflexivo e integrador por permitir, na sua flexibilidade estratégica,
ajustar-se a cada circunstancia, a cada pessoa na sua singularidade e a cada momento
e, em funcio da natureza das situagdes, recorrer de modo oportuno e inteligente as
propostas de intervencao pedagobgica que outros cenarios sugerem e fundamentam.

Dai, a importancia que, sobretudo os estudos desenvolvidos nos contextos
de formacao inicial, reconhecem quer ao papel dos supervisores institucionais

e cooperantes, das liderancas e dos 6rgaos de gestao intermédia na supervisio



reguladora e da qualidade cientifica e pedagdgica dos respetivos sistemas, dinamicas

e campos de intervencao, quer a necessidade de garantir a qualidade da sua formacao.

Quanto a investigacao em rede
de cooperacao cientifica

“The H2020 challenges are not just another example of political rhetoric,they are
a call to urgent action for survival. It is essential for people to engage collectively
with these challenges, and this requires that people and communities acquire the
necessary knowledge, skills and competencies through education. The H2020
challenges focus on things that are already happening; education can help

address these and future challenges before they are beyond our control.”*¢

Considerando as dificuldades que a dimensao da rede e a complexidade dos
estudos que a integram colocam a producao de sinteses, procuramos ainda assim
relevar algumas ideias-chave, no que se refere aos contributos para uma melhor
compreensao das epistemologias no quadro das ciéncias sociais e humanas.

No que se refere as epistemologias cientificas, ou seja, aos processos de
conceptualizacido e modelizacido da investigacao na sua globalidade, destacamos a
intencionalidade estratégica dos estudos, uma cobertura mais fiel da fenomenologia
educativa, modelizacoes mais amplas e abrangentes dos sistemas em interacao,
bem como a diversificagao das modalidades investigativas (grandes amostras,
estudos de caso), a captura oportuna das relagdes de interface e das emergéncias
e a criacdo de culturas de partilha, de didlogo e de colaboracao epistemoldgica.
Sublinhamos também, as oportunidades de compreensao coletiva construida através
de uma visao plural das problematicas, de estratégias de supervisdo desenhadas
com vista a ampliacdo de referentes, a contrastacao de pontos de vista, a reflexao
pessoal sistematica e a oportunidade e pertinéncia de feedback, bem como das suas
implicacOes nos processos de desenvolvimento.

Relativamente as epistemologias pessoais, traduzindo as leituras que os
investigadores principais fazem acerca dos impactos que esta experiéncia
desencadeou, destacamos o seu reconhecimento pela ativagao da competéncia
reflexiva, traduzida em novos modos de pensar e compreender, niveis de reflexao
mais profundos, o enriquecimento do patrimoénio informacional individual pelo

acesso a novos conteidos, novas abordagens e novas perspetivas, o efeito de
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espelhamento por diversificacao das concepgoes, representacoes e opinides e, em
consequéncia, o desenvolvimento do pensamento divergente, alternativo, critico e
criativo. Os investigadores valorizam as estratégias de formagao e de supervisio
desenvolvidas por promoverem a inscricio da duvida e do questionamento
sistematicos constituindo, por isso, um fator importante na ativacido do desenvol-
vimento pela abertura a outros possiveis. E, ali4s, nessa abordagem critico-reflexiva,
que a reelaboracao conceptual e identitaria sustentada pela elaboragido de portfolios
reflexivos (de aprendizagem, de ensino e de investigacao) e pela estratégia de
critical friendship ocorre, facilitando a explicitacdo e diversificagdo dos modos
narrativos, das linguagens e a apropriagdao simbdlica das realidades vivenciadas.
Os investigadores referem ainda como contributos de grande valia a flexibilizacao
das respetivas convicgbes pessoais e a abertura tolerante as convicgoes alheias, a
ampliacao do campo de referéncias (novas paisagens conceptuais, metodologicas
e relacionais). Relevam também o aprofundamento cientifico que a diversidade de
conhecimentos, culturas e contextos estimula, bem como a possibilidade de acesso
ampliado a bibliografia®*”. O estimulo a investigacdo, pela compreensao alargada
de um objeto de estudo em campos de profissionalidade e de formacgao distintos
mas correlatos e, também, pelo facto da sua discussdo em painel alargado poder
suscitar interrogacdes e desenvolvimentos conceptuais inesperados, sao também
contributos, considerados, por si, muito importantes. Condi¢ao fundamental é, no
entanto, reconhecida ao suporte afetivo entre investigadores que, confrontando-se
com os mesmos tipos de problema em diferentes fases do processo investigativo,
encontram também nessa sala de espelhos a vivéncia solidaria e a supervisao,
horizontal e fraterna, de quem nao esta s6 no meio do caminho. Um principio de
intercompreensao solidaria.

Uma sistematizacao das principais vantagens encontradas nesta abordagem pode

ser percebida no quadro-sintese que se apresenta em anexo.

227 A proximidade conceptual dos projetos e o conhecimento global da rede que os integra permitem a
emergéncia de trocas e partilhas bibliograficas entre os investigadores, que estabelecem afinidades, abrem
os campos de referéncia e ampliam os enfoques de cada estudo para além das pesquisas individuais.



Consideracgoes finais -
principios e tendéncias

Procurando retomar o fio de coeréncia que sustentou as logicas de investigacao
e de formagao desenvolvidas na rede ao longo do tempo, relembramos que uma das
ideias detonadoras deste projeto foi a possibilidade de vir a compreender melhor
como é que os professores, em diferentes contextos institucionais, profissionais e
culturais, em diferentes momentos da carreira docente e com diferentes tipos de
experiéncia de ensino e de formacéio se situavam face a um referencial de novos
saberes considerados internacionalmente como fundamentais a formacao de
todos os cidadaos para responderem aos desafios da contemporaneidade. Ou, num
sentido mais amplo, e na linha de estudos anteriores?**, como estaria a acontecer a
apropriacao, pelos agentes educativos, dos novos quadros conceptuais de referéncia,
entretanto emergentes. Nesse sentido procuramos, pela diversificagao de estratégias
investigativas, assegurar a possibilidade de producdo de algumas consideracoes
que, embora nao possam ser objeto de generalizacao estatistica podem, no entanto,
num processo reflexivo de generalizac¢ao analitica, constituir ndo um referencial ou
um modelo para a acdo, mas apenas mais um referente nos processos de tomada de
decisao relativamente aos problemas vivenciados em outros contextos. Destacamos
dessas estratégias a diversificacdo das fontes, das técnicas e dos instrumentos de
recolha de informagdo, dos desenhos metodolégicos dos estudos numa légica de
articulacdo coerente das tematicas que neles se cruzam, o rigoroso cumprimento
dos critérios de validagdo, a op¢ao por métodos mistos na analise e tratamento da
informagdo, a sele¢do das amostragens, a sua amplitude e referenciacao a regioes
especificas, garantindo quer a cobertura das suas fenomenologias e especificidades,
quer a possibilidade de responderem aos desafios que cada contexto e os proprios
referenciais sublinham. Como categorias de anélise organizadoras desta reflexao
final recorremos aos fatores psicomotores do desenvolvimento humano, ou seja,
aos modos de individuagao através da tomada de consciéncia de Si e aos modos de
socializagdo através da tomada de consciéncia do Outro, as apropriagdes pessoais
das nocoes de Espaco e de Tempo enquanto eixos estruturantes da existéncia, a
estruturacao da relagdo com o objeto enquanto ideologia na relagéo ontolégica ser/
ter e, por fim, a gestdo dos equilibrios emocionais na relacao consigo mesmo e com

todos os outros.

228 S4-Chaves, 1. (2003). Formagdo de Professores: Interpretagdo e apropriagdo de mudang¢a nos quadros
conceptuais de referéncia. Santarém: Edi¢does ESES - Separata da Revista da Escola Superior de Educagao
de Santarém.

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

279



280

Relevamos as principais tendéncias que, neste projeto, nos parecem recolocar, no
horizonte educacional, as questoes que procuram religar as fraturas e os fragmentos
conceptuais a0 mesmo tempo que aceitam o desafio da compreensio ontologica
inscrita nas dindmicas culturais, sociais e epistemoldgicas que fundam a producio

de conhecimento e a possibilidade de inovacao.

Da consciéncia e da cultura
... a0 compromisso ético

Numa leitura transversal dos estudos e dos respetivos referenciais, destacamos
relativamente ao primeiro fator a afirmacao de uma tendéncia no que se refere
a necessidade de ampliar os niveis de consciéncia, de cultura e de compromisso
ético com o ser e com o devir humanos. Tendéncia, que se traduz num principio de
reconhecimento da pessoa®?, das suas caracteristicas, contextos e circunstancias
como variaveis decisivas nos modos como aprende, como interpreta e compreende,
como vive e se desenvolve, tornando-se assim a questao fulcral de todo o processo
educativo. A centralidade da pessoa e do ser recolocam as questdes ontologicas no
cerne das questdes epistemologicas, apelando a uma mudanca de perspetiva quanto
as finalidades da educacéo e a consideragdo da educacgio para a cidadania®*® como a
ideia fulcral na transicao paradigmatica em curso e no sentido do desenvolvimento
identitario da pessoa como fundamento do desenvolvimento social e humano.
A reelaboracio desta ideia pressupoe a passagem de um nivel de conhecimento
formal e tedrico a outro, cuja natureza pratica e de transformacao efetiva
das realidades, legitima e da sentido a novas perspetivas no desenho e no
desenvolvimento curriculares a todos os niveis de ensino, de formagao e em todas
as areas cientificas. E pelas pessoas e com as pessoas que a escola e a educacgio se

justificam e se legitimam. Uma cultura de humanidade.

229 Destacamos nesta perspetiva, a diferenca entre centralidade no aluno, e centrag@o na pessoa que o
aluno, na sua condigdo existencial, é. Conceito extensivel, obviamente, ao professor e a todos e cada um
dos agentes educativos, ou seja, um principio de pessoalidade e de cuidado.

230 E, numa perspetiva de sistemas aninhados, recoloca, também, as questoes axiologicas no cerne das
questdes ontoldgicas.



Da acao singular
... ao valor acrescido das pluralidades

Na intera¢ao com o Outro que, em termos epistémicos, se traduz na relacao com
todos os outros que, real ou simbolicamente, permitem através da sua diferenca,
estabelecer a singularidade do autoconhecimento, destacamos a constatacao empirica
da importancia dessa relagio e a referéncia as estratégias de formacao e de supervisao
que propiciam e estimulam a criagdo de ambiéncias coletivas favoraveis a ativagao
do desenvolvimento nas suas multiplas dimensdes, niveis e tipologias. Em todos os
estudos se reconhece um compromisso recursivo e recorrente entre os processos de
reflexdo individuais e coletivos enunciando, numa leitura complexa, um principio
de multiplicacdo dos referentes e de acionalidade interativa, que amplia e enriquece
os saberes pessoais e que se contrapde as visoes simplistas e solitarias que fundam
a centragdo em si mesmo e o isolamento conceptual e pessoal de cada cidadao.
Destacam a importancia da alteridade e das multiplas linguagens que, enquanto
elementos identitarios diferenciadores, constituem também meios de comunicagao
capazes de instituir relagdo, entendimento e compreensao. Para tanto, os estudos
colocam como principio regulador o primado da ética e dos valores que sustentam
a dignidade do humano para todos os cidadaos, quer no reconhecimento individual,
quer na participagdo na vida coletiva, refor¢ando o valor das abordagens inclusivas e

democraticas nos processos participativos. Uma cultura de valores e solidariedades.

Das novas territorialidades
... as novas representagoes identitarias

Quanto a apropriacao da no¢ao de espago, os estudos identificam um referencial
de representagdo simbdlica dos espacos territoriais que, sobretudo, por via das novas
tecnologias de informacao e de comunicago, da a cada cidadao uma visao de mundo
a escala planetaria, ampliando as percecGes nas relagoes de pertenga relativamente
aos lugares de inscrigcdo e vivéncia sociocultural e geografica. Mas também,
representacgdes simbdlicas virtuais, indutoras de novas paisagens e novos horizontes,
que chamam pelo futuro e pelas inovagdes que este promete na configuragdo de
outros possiveis numa logica que alia inacabamento e desenvolvimento continuado.

Este efeito de alargamento das representacdes cartograficas espaciais traz

consigo o refazer das identidades que, justamente, através da compreensio de novas
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relacoes de pertenca, desafia cada cidadao a salvaguarda e proteg¢do dos patriménios
material e imaterial das sociedades, entendidos como bem comum e universal e,
ainda, como legado que umas geragdes deixam para as que lhes sao subsequentes.
Reconhece-se que a aprendizagem desta relacao de cuidado, procurando garantir
a sustentabilidade dos sistemas fisicos e relacionais, incumbe também a educacao
e a escola no pressuposto de que o conhecimento constitui a condi¢ao sine qua
non para o desenvolvimento de relagoes afetuosas, uma vez que, como referimos
anteriormente, ninguém pode amar o que nao conhece. E, sabendo-se que quem
ama cuida, incumbe-lhes também, como fundamento de uma nova atitude,
desenvolver esta consciéncia de pertenca e o gosto de pertencer. Como se ensinam
e como se aprendem estes outros saberes, sdo linhas de investigagdo que se deixam
em aberto as agendas e as instituicGes cientificas.

Destaca-se também, nos estudos desenvolvidos, o reconhecimento da importancia
do cruzamento cultural advindo da internacionalizagao. Sustentado no caso
da propria rede, é inestimavel o seu contributo para tornar clara e evidente a
transversalidade da dimensao humana dos problemas, das questdes e dos desafios
que as sociedades atuais colocam aos cidadaos, independentemente das marcas
culturais que os diferenciam.

Em sintese, observa-se no pensamento contemporaneo a emergéncia de novas
representacdes relativas as diferentes mundividéncias que tornam explicita a ideia de
cidadania expandida, traduzida na consciéncia e no respeito pelos valores universais
e, concomitantemente, numa légica de proximidade, na intervencao efetiva,
intencionalizada e transformadora das proprias realidades. Nesta perspetiva, o
conceito de cidaddo do mundo é, nao apenas uma forma feliz do discurso literario,
mas sobretudo uma designagao e uma visao de cidadania que compromete cada qual
com diferentes culturas, com os povos e com as civilizacdes nos seus valores, nos

seus mitos, nas suas derivas, evolucao e possibilidades. Uma cultura de fraternidade.

Da efemeridade e da irreversibilidade
... a perseveranca e a persisténcia

Também o fator tempo irrompe no pensamento contemporaneo como elemento
crucial na condugio e regulacio dos processos de desenvolvimento e de vida. No
que se refere aos estudos desenvolvidos, a ideia principal remete para a constatagio
do caracter efémero de todo o conhecimento, sujeito ele proprio a um continuado e

constante processo que associa, de forma concomitante, erosao e (re)conformacao.



E nesta constatacio que, do ponto de vista epistemoldgico, se inscreve e faz sentido o
papel crucial da investigacao nos processos de desenvolvimento, através da produgao
de conhecimento que, persistente e obstinadamente, empurra para a frente a linha
simbélica entre o ja sabido e o ainda por saber. E, alias, a consciéncia de efemeridade
que coloca cada cidadao perante os desafios que a caducidade dos fenémenos, dos
saberes, das relagGes e das proprias vidas desencadeia e que suscita a necessidade e
a urgéncia de uma competéncia reflexiva, intencionalizada e inteligente que permita
a cada qual responder a mudanca inerente ao fluir dos fenémenos e refundar
continuamente a sua formagao, as suas concepg¢des, as suas praticas e visoes de
mundo. E, chama-se a este processo, formag¢do ao longo da vida, invocando a
ideia recursiva de (sempre) novas oportunidades, criadas que sejam as condigoes
para o seu acontecer. Contrariando uma visdo dominante que faz centrar no
presente todas as possibilidades e anseios de realizacao, releva da generalidade dos
estudos, o reconhecimento da importancia de pensar e de agir em funcido de novas
temporalidades que inscrevem o futuro de cada pessoa num continuum histérico-
cultural comum e numa histéria de vida pessoal que lhe dao sentido. Por um lado,
porque a memoria enraiza e fortalece a propria ideia de pertenca e consciéncia
identitaria e, por outro, porque abre o caminho a imaginacao, e com ela, a esperanca
e ao futuro. Os desafios que surgem associados as novas temporalidades, sao
também desafios educacionais que encontram no aprender a pensar e no aprender
a aprender os pilares essenciais do desenvolvimento quer pessoal, quer coletivo.
Trata-se entdao de um exercicio convergente de saberes multiplos e de afetos, de um
tecer conjunto das solidariedades, que evoca o espirito do vale, tal como Morin se
lhe refere, ou seja, aquela ambiéncia de um lugar que, pelas suas caracteristicas
e coordenadas, tudo acolhe, numa confluéncia sabia do diverso, do multiplo e do
diferente, tornando assim possivel a emergéncia de uma entidade nova e fecunda:
aideia de religagao, de multirreferencialidade, de cocriagao e de continuidade para

além de todas as efemeridades. Uma cultura de confluéncia e de reflexao.

Da governabilidade e da gestao
... a pedagogia da gestao e da governabilidade

Naquilo que mais especificamente se refere as ideologias relativas a relacao
com o objeto, particularmente no que se refere as representacdes ideoldgicas
dominantes na gestao e governabilidade dos sistemas, ou seja, na apropriacao que

as diferentes concepc¢des e perspetivas de gestdo organizacional, pedagogica e/ou

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

283



284

curricular representam na qualidade das aprendizagens e da formacao, os estudos
fazem referéncia ao papel negativo das abordagens mercantilistas e economicistas
que desvirtuam e subvertem as finalidades e a razao de ser dos préprios sistemas
e instituicoes.

Em todos os casos se observa um apelo, que a dimensao empirica dos estudos
sustenta, ao investimento no fator humano (nos alunos, nos professores, em outros
agentes educativos e nas proprias comunidades) na qualidade das aprendizagens, da
formacio e do acompanhamento pedagogico que lhes é devido e também na melhoria
da qualidade do ensino e das condi¢des materiais e imateriais que melhor o garantam.

Paralelamente, observam-se referéncias aos problemas, dificuldades e dilemas
encontrados no quotidiano profissional que decorrem dos constrangimentos
relativos a gestao das carreiras profissionais e da organizacao das instituigoes,
fatores de hd muito reconhecidos como geradores de mal-estar docente e,
consequentemente, de desmotivagao e desinvestimento no futuro.

Nesta disfuncdo, que altera radicalmente a ideia e a fun¢do primordial da
educacio e da escola publica como bem, como direito dos cidadaos e como dever da
tutela ao nivel das decisdes macropoliticas, os estudos desenvolvidos constituem,
pelo seu impacto nas concepcoes e nas praticas dos seus intervenientes, um lampejo
que, ndo instituindo por si s6 a generalizacao da mudanca que os estudos anunciam
e fundamentam como possivel, desenha pelo menos a sua possibilidade e respetivas

condi¢des. Uma cultura de possibilidade e de esperanca.

Da diversidade e da divergéncia
... aos equilibrios possiveis

Por fim, uma referéncia final a ideia, chamemos-lhe assim - a ideia - que atravessa
toda a reflexdo produzida e aferida na rede. Trata-se de reafirmar a importancia
do equilibrio relacional, refletido num clima de bem-estar pessoal e coletivo, como
condicio e fator inalienavel de aprendizagem, de formagao e de desenvolvimento.
Nao apenas pela construcio de uma logica da afetuosidade, mas na compreensio
da sua indispensabilidade na matriz dos relacionamentos subjacentes a todas as
formas de comunicacéo, de interacao e de colaboracao e também das estratégias de
gestao e de regulacao da divergéncia, dos conflitos e das ambiguidades. Do ponto
de vista epistemoldgico, trata-se de aprender a conviver, aprender a comunicar e
aprender a ser de outro modo. Um modo axiologico que reconhece, no respeito pelo

outro, pelo seu tempo, pelo seu espaco, pela sua condigdo e pela sua singularidade a



possibilidade do respeito por si mesmo, do tempo partilhado, do espaco relacional
ampliado, da condi¢io espelhada e aferida, ou seja, da singularidade prépria e da
identidade. Trata-se de um tecer reflexivo, complexo e constante dos principios que
humanizam o fazer pedagégico, colaborativo, afetuoso e sustentavel, inscrevendo-o
num designio universal de bem e no reconhecimento da dignidade de todos e de cada
um. E que, na sua complexidade, relanca novos desafios a investiga¢do quanto ao
mal-estar docente e quanto as suas implica¢oes no mal-estar discente, no insucesso
e abandono da escola e, desse modo, na descrenca nas suas reais possibilidades de
responder as mudancas que a desafiam. Transparece a necessidade e a urgéncia
de responder as novas questdoes metadidaticas que procuram saber como podera
a escola, como poderao as sociedades e os seus professores ensinar e aprender a
humanidade, desenvolver solidariedades, viver a fraternidade, estimular a reflexido
e criar esperanca e futuro. Uma nova visao e uma nova cultura cientifica que, na
humanizacao dos seus designios, na abrangéncia e discussao critica das tematicas e
dos objetos de estudo, no rigor das suas epistemologias e na poética da sua fluidez,

possa (talvez) instituir uma cultura de envolvimento e de paz.
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Anexo

Q1. Investigar em rede de cooperagéo cientifica — saberes e questdes emergentes

Quanto aos novos saberes - perfil de cidadania
Identificar os saberes fundamentais e redefinir as finalidades educacionais
- centralidade e urgéncia do aprender a ser
Estruturar os saberes no tempo histérico - encontrar um sentido
Ligar os saberes a acdo e a vida real — connection to real life

Quanto ao aprofundamento do perfil de competéncia dos Professores
Desenvolver a competéncia reflexiva e metarreflexiva (consciéncia de si)
Incentivar a dimensio interventora/transformadora
Promover a participacio como fator de activacao reflexiva
Desenvolver o pensamento critico — consciéncia social e solidaria

Quanto as estratégias de formagao
Favorecer a apropriagdo individual no interior dos coletivos organizados
através da abordagem reflexiva e multirreferencial
Favorecer a apropriacao coletiva a partir dos contributos individuais, promo-
vendo a confluéncia das apropriagoes individuais
Incluir as novas tematicas (decorrentes das representacgoes e das dificuldades) -
novas tecnologias de informacao e de comunicac¢io; competéncias transversais
e transcurriculares; novos saberes; gestao de conflitos

Quanto as estratégias de investigacio
Modelizagdo dos estudos com aprofundamento das abordagens sistémicas —
compreender as zonas de interface e as emergéncias
Modelizagoes metadidaticas mais abrangentes e socialmente interpelativas —
intencionalidade estratégica dos estudos
Diversificacao e articulacao das modalidades investigativas (grandes amostras/
estudos de caso) - compreensdo da especificidade de cada objeto de estudo
inscrita na globalidade do devir social
Articulacao de métodos de recolha, anilise e tratamento da informacao (quali-
-quanti) — usufruir das mais-valias proprias de cada abordagem
Consideracao das emergéncias no processo investigativo — captura mais fiel da
complexidade prépria da fenomenologia educativa e das relagoes de interface
e da imprevisibilidade
Consideragao da incerteza — procura de validacdo (tebrica e pragmatica)
cujos referentes sustentem altos niveis de probabilidade e de consenso nas

representacoes
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Humanizacdo da praxis investigativa - facilitacao dos processos de reconfigu-
racao identitaria (individuais e institucionais)

Espelhamento e diversificacao semantica - ativacdo do desenvolvimento da
competéncia reflexiva

Contrastacdo de pontos de vista — estimulacao da emergéncia do pensamento

divergente, alternativo, critico e criativo

Quanto aos processos de legitimac¢ao do conhecimento

Inscricido dos temas e objetos de estudo nas grandes questdes do humano
Introduzir a discussdo ETICA no que se refere ao USO SOCIAL do conheci-
mento produzido, ultrapassando os desenhos metodolégicos centrados na
racionalidade redutora de matriz tecnicista

Multilplicidade de representacoes e de oportunidades de troca - enriquecimento
do patrimoénio informacional (contetidos) individual e coletivo (producgio de
conhecimento)

Quanto a gestao da investigacao

Estabelecer parcerias interpessoais, interinstitucionais, interculturais
(investigar em rede)

Conciliar esforcos, recursos e possibilidades

Construir uma visao situada no interior de uma visao de mundo conciliadora,

solidaria e inovadora

Quanto a qualidade da supervisio investigacional

Supervisao investigacional e lideranca flexivel (vertical e horizontal) -
reelaboracgio conceptual e identitaria (produgdo de Si)

Relagdo supervisiva e comunicacional humanizada

Estratégias e instrumentos de comunicacao interativos, dialogicos e dindmicos

(portfolios reflexivos; e portfolios; correspondéncia)

Quanto as transicoes paradigmaticas

Novas culturas de formacao e de pesquisa - um novo paradigma de investigacao
colaborativa comprometido, em simultaneo, com o desenvolvimento do
conhecimento e dos proprios investigadores.

Ampliagdo do campo de referéncias e de experiéncias novas paisagens concep-
tuais, metodologicas e relacionais, configurando processos de desenvolvimento
impossiveis em isolamento

Coletivos plurais, organizados e interativos — apropriacao simbdlica das
realidades intermediadas a partir de contextos (referenciais e experienciais)
diversos, potenciando a flexibilizacao das convic¢des pessoais e a abertura as
convicgoes, perspetivas e concepgoes alheias

Estratégias de explicitacdo e diversificacao das linguagens, dos modos narra-
tivos e de construgdo e de producao de conhecimento - singularidade dos
percursos e dos processos epistémicos pessoais



Concentracido de experiéncia intergeracional - emergéncia de culturas
de partilha, de didlogo intersubjetivo e de colaboracao epistémica e a
compreensao plural da fenomenologia interpessoal e social (coletivos
intencionais e solidarios)
Inscricao da davida e do questionamento sisteméticos — principais fatores
ativadores da competéncia reflexiva

Quanto as novas questoes de investigacao
Mal-estar discente, insucesso e abandono escolar. Porqué?
A aprendizagem dos valores. Que lugar e que importancia no Curriculo?
Sensibilidade humana, Intercompreensido e Desenvolvimento solidario: como?
quem? quando?

Mudar a escola, mudar o mundo - Utopias viaveis

Educar, Investigar e Formar — Novos Saberes

293



294

Notas biograficas
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Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisarda sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem

os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto, Tecendo a Manha



Idalia Sa4-Chaves
idalia@ua.pt

Professora Associada aposentada da Universidade de Aveiro, é Doutora
em Educacdo pela mesma instituicdo, na especialidade de Didatica e
Supervisio. E membro do Centro de Investigacio Diddtica e Tecnologia
na Formagdo de Formadores (CIDTFF) e integrou a equipa de concepcao
e coordenacgao do Programa Doutoral em Educacdo da Universidade de
Aveiro. Os seus temas de investigag¢ao incidem nas areas profissionais
da Educacio e da Satde e cruzam, numa perspetiva complexa, as
questoes do Desenvolvimento Humano, da Formacao e da Supervisao.
Como professora convidada, colabora regularmente com multiplas
universidades nacionais e estrangeiras, particularmente em Espanha
e Brasil. Da sua bibliografia constam varias obras sucessivamente
reeditadas e multiplas participagdes em revistas de especialidade.
Desempenhou miltiplos cargos na docéncia e gestdo curricular,
cientifica e pedagogica e orienta estudos de mestrado, doutoramento
e p6s-doutoramento. Integrou o Conselho Nacional da UNESCO e é
membro eleito do Conselho Coordenador do Réseau “Intelligence de la
Complexité” do Programme Européen Modelisation de la Complexité et

de [Association pour la Pensée Complexe (MCX-APC), Paris.
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Ana Almeida da Silva

aasilva@live.ua.pt

Licenciou-se em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (2004) e
doutorou-se em Didatica (2009), ambos pela Universidade de Aveiro. Em
2010, conclui a especializagdo em Ensino Especial — dominio cognitivo-
-motor (ISCIA).

Foi monitora no ensino superior (UA, 2005, 2007) e desde 2005 que
leciona no ensino basico.

Colabora no projeto Protextos (UA, LEIP), na area do desenvolvimento
da escrita.

Exerceu funcdes de formacao e de certificagio de competéncias na
area de TIC, no ambito do Plano Tecnolégico de Educacao (DGIDC,
2010).

Recebeu dois prémios atribuidos pela UA (2003, 2004) e foi
distinguida com uma meng¢ao honrosa no Concurso Aveiro Jovem Criador
(2005).

Ana Maria Aragao

anaragdo@terra.com.br

Psicologa formada pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas -
SP - Brasil (1981). Mestrado e Doutorado em Educacio pela Universidade
Estadual de Campinas. Pés-Doutorado pela Universidade de Aveiro
(2007) e Livre--docente em Psicologia Educacional - Unicamp (2010).
Bolsista Produtividade em Pesquisa pelo CNPq. Esteve como Visiting
Scholar por 3 meses na University of East Anglia, em Norwich, Reino
Unido. Atualmente é Professora Associada (MS 5) do Departamento
de Psicologia Educacional da Faculdade de Educa¢ao da Universidade
Estadual de Campinas. Tem experiéncia na area de Psicologia, com énfase
em Psicologia Educacional, atuando principalmente nos temas: formacao
de professores, processo ensino-aprendizagem, psicologia educacional,

gestao de conflitos, indisciplina escolar e atuagao do psicdlogo escolar.



Bartolomeu Paiva
b.paiva@esec.pt

Licenciado em Educacao Visual e em Arquitetura, mestre em Super-
visao e doutor em Design, possuindo ainda o titulo de especialista em
Formacio de Professores/Formadores e Ciéncias da Educacao. Docente
e coordenador da area cientifica de Artes Visuais da Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico de Coimbra, tem vindo a lecionar em
cursos de licenciatura, formacao complementar, formacao especializada
e mestrado nas areas da educacao, da arte e do design.

E investigador do Centro de Investigacio em Arquitectura, Urbanismo
e Design da Faculdade de Arquitectura da Universidade de Lisboa.
Autor e coautor de publicagdes e participante em eventos cientificos,
educativos, artisticos e culturais nos ambitos da educac?o, da supervisao

da formacao, do design e da arquitetura.

Carlota Fernandes Tomaz
ctomaz@ua.pt

Licenciada em Ensino de Portugués e de Francés para os 1.2 e
2.2 Ciclos do Ensino Basico, especializada em Educacao Especial, mestre
em Desenvolvimento Curricular e doutorada em Didatica é Professora
Auxiliar no Departamento de Educagao da Universidade de Aveiro,
onde tem lecionado Unidades Curriculares da area do Curriculo e da
Supervisdo. Tem igualmente desempenhado fung¢bes de coordenadora
e de supervisora da pratica pedagégica supervisionada dos cursos de
formacao inicial de professores para o 1.2 Ciclo do Ensino Basico e,
mais recentemente, no ambito do Mestrado em Educacido Pré-Escolar
e em Ensino do 1.2 CEB. E membro do Centro de Investigacio Didética
e Tecnologia na Formacao de Professores (CIDTFF) da Universidade
de Aveiro, é coautora de varias comunicacgoes e publicacbes. Os seus
interesses de investigagao centram-se nas areas da Supervisao, do
Curriculo, da Educacao para a Cidadania e da Educacao Inclusiva
no contexto da formacao de professores para os primeiros anos de

escolaridade.
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Celeste Maria Machado

celeste.maria@gmail.com

Doutorada em Didatica e Formacao, no ramo de Supervisao, pela
Universidade de Aveiro e Licenciada em Filosofia pela Universidade
de Coimbra. Da sua formagao constam ainda os Cursos de Formacao
Especializada em Supervisao e de Formacao Especializada em Investi-
gacdo em Didatica, ambos da Universidade de Aveiro.

E formadora acreditada, pelo CCPFC, nas areas de Filosofia para
Criangas, Pedagogia e Diddtica, Diddtica Geral, Diddticas Especificas
(Filosofia) e Tecnologias Educativas (Aplicagdo da Informdtica).

E diretora pedagégica de um colégio particular, professora de
Portugués, e formadora nas areas de Supervisdo Pedagdgica, Métodos e
Técnicas de Observagdo e Avaliag¢do de Prdticas Educativas e Filosofia
para Criangas, no ambito de Cursos de Formacao Especializada.

Os seus temas de investigacdo incidem nas areas de Educacgao,
Supervisao, Didatica, Portfolio, Filosofia para Criancas, Pensamento

Critico e Criativo.

Elaine Sampaio Araujo

elasamp@gmail.com

Doutorada em Educagio pela Universidade de Sdo Paulo (2003) e pds-
-doutorada pela Universidade de Aveiro, Portugal (2007). Tem experiéncia
na area de Educagio, com énfase em Educacdo Matemaética na Infancia,
atuando principalmente nos seguintes temas: educag¢io infantil, formacao
de professores, educacio matematica, aprendizagem docente e teoria da
atividade. E professora da Universidade de Sao Paulo, atuando no curso
de Pedagogia e de Pés-graduacio em Educacio da FECLRP. E vice-lider
do Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Atividade Pedagégica - GEPAPe.
Em maio de 2010 assumiu a Direc¢ao adjunta do Centro de Investigacdo,
Difusao e Intervencao Educacional, CIDInE, Portugal, sendo responsavel

pela secdo brasileira do Centro.
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Guilherme Toledo Prado

toledo@unicamp.br

Pedagogo (1987), Mestre em Educacéo (1992) e Doutor em Linguistica
Aplicada (1999) pela UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas.
P6s-Doutorado pela Universidade de Aveiro (2008). Atualmente é
Professor Doutor (MS 3.2) do Departamento de Ensino e Praticas
Culturais da Faculdade de Educacao da UNICAMP, coordenador do
GEPEC - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educac¢ido Continuada e
coordenador do GT13 - Educac¢ao Fundamental da ANPED - Associacao
Nacional de Pesquisas em Educacao, biénio 2012-2013. Tem experiéncia
na area de Educacdo, com énfase na Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como
consultoria e assessoria a projetos educativos centrados na escola,
atuando principalmente nos seguintes temas: formacao de professores —
inicial e continuada, epistemologia da pratica docente, professor-

-pesquisador, escrita docente, investigagdo educacional e narrativa.

Maria Angelina Sanches
asanches@ipb.pt

E Professora Adjunta da Escola Superior de Educacio do Instituto
Politécnico de Braganca. Doutorou-se em Didatica e Formacgao, pela
Universidade de Aveiro (2012), e da sua formagao anterior destaca-se
o Curso de Educadores de Infancia (1979), Licenciatura em Ciéncias
da Educacio (1993) e Mestrado em Supervisao (1998). No mundo da
educacao foi educadora de infancia, docente e supervisora da pratica
pedagogica na escola do Magistério Primario e na Escola Superior de
Educacao de Braganca, na qual exerce os cargos de Coordenadora do
Departamento de Supervisdao da Pratica Pedagogica de educadores de
infancia e professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (desde 2008), de
Presidente da Comissdo Cientifica e de Diretora do Curso de Mestrado
em Educacdo Pré-escolar (desde de 2009). No ambito da investigagao, o
seu interesse tem-se direcionado para a educagao de infancia, formacao e
supervisao pedagogica de educadores/professores, areas de conhecimento

em que tem publicagoes.
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Laureano da Silveira

Diplomado pela Escola do Magistério Primario (Porto) lecionou,
durante cerca de sete anos, no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, trabalhando,
simultaneamente, como tradutor de textos de Sociologia Politica.
Licenciou-se em Historia de Arte, na Faculdade de Letras da Universi-
dade do Porto. Foi bolseiro e docente da Universidade de Vanderbilt, nos
Estados Unidos, onde desenvolveu um primeiro projeto de Doutoramento
na area da Iberian-american Literature.

Em 1988, ja em Portugal, lecionou Histoéria da Arte, na Escola Superior
Artistica do Porto.

Foi Coordenador Pedagoégico do ISAG - Instituto Superior de
Administracdo e Gestdo, Diretor Geral e Membro do Conselho de
Administra¢ao de F+G - Formacao e Gestao S. A., e Consultor e Assessor
da Administragdo do Espaco Atlantico-Formacao Financeira, SA.

Concluiu o Mestrado em Supervisdo, da Universidade de Aveiro,
em 1998.

Publicou poemas, ensaios de interpretagao critica e contos em jornais e
revistas literarias portuguesas e estrangeiras. Foi codiretor e colaborador
da revista de poesia LIMIAR, fundada na cidade do Porto.

Fundou, em 2004, o Instituto Verney para o Conhecimento — Associagio
para a Educacdo e a Formacao e para o Desenvolvimento das Regioes, do
qual foi Presidente do Conselho de Administracao.

Foi, desde 2002, Professor Adjunto na Escola Superior de Educacao
Paula Frassinetti, no Porto.

Frequentou o Curso de Doutoramento de Base Curricular em Didatica,
da Univer-sidade de Aveiro, em 2004, tendo desenvolvido uma tese
intitulada “Desenvolvimento pessoal e profissional e formagdo ao longo da
vida. Novos desafios a supervisdo”. Faleceu em Junho de 2008, dias antes
de entregar a sua tese de doutoramento.



Nair Rios Azevedo
n.azevedo@fct.unl.pt

Investigadora Auxiliar na Unidade de Investigacdo Educacgdo e
Desenvolvimento (UIED), da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
Universidade Nova de Lisboa. E doutorada em Ciéncias da Educacao,
especialidade Educag¢io e Desenvolvimento, pela Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa. Tem graduacdo em
Psicologia pelo Instituto Superior de Psicologia Aplicada (Lisboa),
po6s-graduagdo em Educacdo pela Universidade de Stanford (EUA) e
Mestrado em Desenvolvimento da Crianga pela FMH da Universidade
Técnica de Lisboa. Esta envolvida em projetos de investigacao sobre
contextos e processos de desenvolvimento e sobre formacao de
professores. Tem lecionado em cursos de formagao de professores
(formacao inicial e pés-graduada) e em cursos de Doutoramento em

Ciéncias da Educacao.

Olga Maria Madanelo

olgamadanelo@gmail.com

Licenciou-se em Ensino Basico na Variante de Portugués e Estudos
Sociais/Historia, na Escola Superior de Educagao de Viseu (1987). Fez o
Mestrado em Supervisdo (2003) e doutorou-se em Didatica (2010), ambos
pela Universidade de Aveiro.

Fez os Cursos de Supervisor da Classificacao das Provas de Aferi¢ao de
Lingua Portuguesa - 6.2 ano (GAVE, 2009) e de Formacio de Formadores
para os Novos Programas de Portugués do Ensino Basico (DGIDC -2009).

De 2009 a 2011, foi assessora pedagdgica do Centro de Formagao
da Associacdo de Escolas Castro Daire e Lafoes e Supervisora da
Classificacao das Provas de Aferi¢ao de Lingua Portuguesa - 6.2 ano e,
em 2012, das Provas Finais de Lingua Portuguesa - 6.2 ano.

E formadora acreditada, pelo CCPFC e criadora intelectual das obras
“Preparagdo para as Provas de Aferigdo 2007/2008, Lingua Portuguesa -
6.2 ano” da Porto Editora.

Em 2011, concluiu o Curso de Formagio de Formadores Especializados
em Avaliacdo do Desempenho Docente, pelo ISCTE, Instituto Universitario
de Lisboa, tendo desempenhado, em 2013, as fun¢des de Formadora dos
avaliadores externos da componente cientifica e pedagogica. £, desde 1988,
professora do grupo 200 do Quadro do Agrupamento de Escolas de S. Pedro
do Sul, tendo desempenhado diversos cargos de coordenacao pedagdgica.
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“(...) Neste sentido, ensaia uma nova epistemologia do
ato investigativo que funde, na sua funcéo de continuada
atualizacao do proprio conhecimento, a natureza

(trans)formativa dos sujeitos e dos contextos envolvidos.

ISBN 978-972-789-426-0

Retomando um leit motiv que atravessa os estudos, trata-se
. de investigar para compreender e de compreender para agir
e transformar, numa linha de desenvolvimento humano
recursivo, que recolhe do enraizamento cultural, do
compromisso social e, também, do pensamento sistémico e
critico os seus inestimaveis contributos. (...)

(...) De algum modo, na histéria do conhecimento e no
debate quanto aos seus modos de producao, este estudo
vai em contracorrente, na tentativa de resisténcia a perda
de humanidade que os movimentos dominantes de mercan-
tilizacao, proprios das visdes economicistas preponderantes,
tendem a fazer alastrar, procurando uma outra consciéncia e
outras formas mais solidarias de ser, de aprender, de pensar,
de construir e de produzir conhecimento. (...)”

Idalia Sa-Chaves

“(...) A todos os leitores, desejamos que as apropriacoes
criticas e contextualizadas da reflexao proposta possam
também, em cada lugar e em cada tempo, constituir fator de
inovagao e de reinvencao de saberes que assim, e no futuro que
adivinham, serao sempre novos. (...)"

Nilza Costa
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