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Transformagio educativa e formacdo continua de professores:
os equivocos e as possibilidades

Resumo

O estudo decorre de um processo de reflexdo critica da sua autora
sobre o estado das transformagdes educativas que ocorrem nas escolas e
das suas relagbes com as préticas formativas e com a investigacdo
educacional; pretende constituir um referencial motivador da reflexdo
sobre as racionalidades que orientam as praticas formativas e
investigativas no quadro actual da Formagio Continua de Professores.

Utilizando como material empirico os discursos (orais e escritos)
produzidos no desenvolvimento de um projecto de investigagio-acgdo
numa escola do 1° C.E.B. no qual foi orientadora de um grupo de
professoras, a autora procura identificar e compreender as ldgicas
formativas que estiveram comprometidas nesse processo. O projecto
CRIA-SE (Criatividade e Sucesso Escolar), da responsabilidade da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do
Porto em colaboragdo com o Instituto Irene Lisboa, foi financiado pela
JIN.LC.T. (Junta Nacional de Investigacdo Cientifica e Tecnolog1ca) e
desenvolveu-se no periodo de 1993 a 1996.

O trabalho empirico implica-se numa reflexdo teérica, que
enquadra o estudo numa abordagem histérico-epistemolégica e
metodolégica na qual se realgam as conturbagdes e ambiguidades que
tém rodeado a legitimagéo epistemoldgica das Ciéncias da Educagio e se
refere a emergéncia de novos discursos cientificos neste campo; e que
configura uma problematica na qual se inter-relacionam as
transformagdes do sistema produtivo e social e os discursos educativos
que se manifestam no campo da formagio e da investigagdo e inovagdo
educativas. As transformagdes e os discursos referidos sdo confrontados
com a constatagdo de que vivemos uma crise paradigmatica profunda e
generalizada a todos os dominios do social e que afecta, de modo
conturbador, a Institui¢do Escolar.

A andlise de conteido é o «instrumento» metodolégico essencial do
trabalho empirico, sendo utilizada num registo de tradutibilidade para
possibilitar a construgdo de uma seméntica da realidade investigada.

A interpretacdo dos dados da pesquisa gera-se em torno de trés
nticleos conceptuais - a semantica da acgdo, a reflexdo sobre a accdo e a
construgdo social da escola - que permitem identificar uma légica
hermenéutica e comunicacional e desenvolver uma reflexdo compreensiva
e explicativa dos processos vividos.



Transformation éducative et Formation Continue des Enseignants:
Equivoques et possibilités

Précis

Cette étude résulte d’'un procéssus de réflexion critique de son
auteur a 'égard de I'état des transformations éducatives qui ont lieu dans
les écoles et sur leurs rapports avec les pratiques formatives et
I'investigation éducationnelle; il prétend a se constituer comme une
référence qui puisse motiver la réflexion sur les rationalités qui orientent
les pratiques formatives et investigatives dans le cadre actuel de la
Formation Continue des Enseignants.

En utilisant comme matériau empirique les discours (oraux et écrits)
produits au cours du développement d'un projet de recherche-action
dans une école de 1° C.E.B., dans lequel elle a eté l'orienteur d’'un
groupe d'institutrices, I'auteur essaye d'identifier et de compprendre les
logiques formatives qui ont été impliquées dans ce processus. Le projet
CRIA-SE (Créativité et Succes Scolaire), de la responsabilité de la Faculté
de Psychologie et de Sciences de 'Education de I'Université de Porto en
collaboration avec I'Institut Irene Lisboa, a été financié par JNICT (Junte
Nationale de la Recherche Scientifique et Téchnologique) et s’est
développé des 1993 jusqu'a 1996.

Le travail empirique s'implique dans une réflexion théorique,
laquelle place I'étude dans une approche historico-epistémologique et
méthodologique qui met en évidence les conturbations et ambigiités qui
ont entouré la légitimation épistémologique des Sciences de I'Education
et en appelle 4 I'émergence de nouveaux discours scientifiques dans ce
champ; et qui configure une problématique dans laquelle un rapport est
établi entre d’'une part, les transformations du systtme productif et
sociale et, d’autre part, les discours éducatifs qui se maniféstent dans le
champ de la formation e de la recherche et innovation éducatives. Ces
transformations et ces discours s'affrontent 4 la constatation que l'on vit
une crise paradigmatique profonde et généralisée 2 tous les domaines du
sociale et qui touche, de fagon conturbée, I'Institution Scolaire.

L'analyse du contenu est 1™outil” méthodologique essentiel du
travail empirique, utilisée dans un registre de traductibilité 2 fin de
rendre possible la construction d'une sémantique de la realité investiguée.

L'interprétation des données de la recherche sengendre autour de
trois noyaux conceptuels — la sémantique de l'action, la réflexion sur
laction et la construction sociale de l'école — lesquels permettent
d’identifier une logique herméneutique et communicationnelle et de
devélopper une réflexion compréhensive et explicative des processus
vécus.



Educational transformations and teachers’ training:
Mistakes and possibilities

Abstract

In this study the authour goes into a process of critical reflection
about the kinds of educational transformations that occur in schools.
She also reflects about their relationship with practical teachers’
training and with educational investigation. This study meants to be an
impelling reference to the reflection about the guidelines that guide
practice and investigation in today’s teachers’ training.

By using, both oral and written speeches, as empirical matherial,
that were produced in the development of a project of investigation-
action in an elementary school, in which the authour guided a group of
teachers, she tries to identify and understand the teachers’ training
guidelines, that were involved in this process. This project named
CRIA-SE (Crativity and Success at School), sponsored by Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto in
partnership with Instituto Irene Lisboa, was financed by J.N.LC.T.
(unta Nacional de Investigagio Cientifica e Tecnolégica) and was
developed between 1993 and 1996. S

This study is framed by a historical-hepistemologic and
methodological approach in which the authour underlines the
agitations and ambiguities that have been surrounding the
epistemological legitimation of the Ciences of Education, that refer to
the emergency of new speeches in this field. This gave raise to a
problematic, in which transformations of the productive and social
system are in close relationship with educational speeches that arouse
in the field of educational training, investigation and inovation.

These transformations and speeches confront us with the
realization that we are living a profound paradigmatical crisis that
extends itself to all social domains, but particularly to school.

The authour uses the analysis of the contents of the speeches as
the essential methodological “instrument”. This “instrument” is used as
a means of traduction, to make possible the construction of a semantics
out of the investigated reality.

Investigated data is interpretated around three conceptual
nucleuses, the semantic of the action, the reflection about the action
and the social construction of the school. This process let us identify a
communicational and hermeneutical logic and to develop an

understanding and explanatory reflection about the processes that were
lived.
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INTRODUCAOQ

O trabalho que apresentamos resulta da nossa vivéncia profissional
como professora do 1° C.E.B. e como investigadora num projecto de
investigacdo-acgio centrado numa escola do mesmo ciclo de ensino.
Decorre de um processo de reflexdo critica sobre o estado da formagdo
continua de professores e da investigacdo educativa e das suas relagGes
com as transformacdes das escolas e da educacdo das criangas.

De um modo implicado nos discursos empiricos produzidos numa
realidade formativa que se considera divergente da generalidade dos
modelos de formacdo implementados actualmente, desenvolve-se uma
reflexio tedrica através da qual se configura uma problemdtica e se
procura discernir dimensdes conceptuais e praticas pertinentes para a
animacdo e gestdo da formagdo no nosso sistema de ensino.

QO trabalho de interpretacio, embora incida na analise de um
corpus empirico especifico, resulta também de um processo de integragdo
de um conjunto de informacées e de inferéncias decorrentes da
convivéncia no projecto de investigagdo e na intervencéo na escola,

O estudo inicia por uma abordagem histdrico-epistemoldgica e
metodolégica na qual se pretende enquadrar a pesquisa realizada, se
realcam as conturbagdes e ambiguidades que tém rodeado a legitimacao
epistemoldgica das Ciéncias da Educagfio e se refere a emergéncia de
novos discursos cientificos neste campo.

A problematica integra como operador analitico a constatagdo de
que vivemos actualmente uma crise paradigmatica profunda que se
generaliza aos diversos dominios do social e que, por isso, atinge também
a Instituicio Escolar. Preocupando-nos os efeitos dessa crise nas
mudancas em Educacio e na formagdo continua de professores,
desenvolve-se uma problemética que pretende inter-relacionar as
transformacdes do sistema produtivo e social e os discursos educativos
que se manifestam no campo da formagédo e da investigacdo e inovagdo
educativas.

Tendo o trabalho empirico resultado da nossa participagéo
enquanto investigadora e orientadora de um grupo de projecto de
professoras, no ambito do projecto CRIA-SE (Criatividade e Sucesso
Escolar), integra-se na especificacdo da pesquisa a descricdo do contexto
material e conceptual no qual se desenvolveram os processos em estudo.
A analise e interpretacio de dados, realizada mediante uma acentuada
implicagdo tedrica, procura configurar dominios conceptuais e praticos,



segundo um registo dialéctico que coloca a transformagéo educativa na
Escola no nucleo objectivante da pesquisa.

Nio se pretendendo transformar o estudo em mais um instrumento
cognitivo de «colonizagiio» das praticas formativas, realca-se a sua
intencionalidade de constituir um dispositivo de reflexdo que no
confronto com as situacOes reais possa ser reactualizado, numa 16gica de
sensatez e de prudéncia. o )



1. ENQUADRAMENTO HISTORICO—EPISTEMOLOGICO E
METODOLOGICO DA PESQUISA

1.1. Referenciais histérico-epistemolégicos

Ao pretendermos realizar um projecto de investigacdo no campo
educativo questionamo-nos sobre os critérios de cientificidade que nos
deverdo orientar no seu desenvolvimento. A compreensdo da produgéo
de conhecimento nas ciéncias sociais e humanas remete-nos,
necessariamente, para uma abordagem histérica e epistemoldgica das
«peripécias» que tém constituido o esfor¢o deste campo de saber em se
afirmar num quadro paradigmatico que elegeu as ciéncias da ‘natureza
como referencial normativo e que enquadra o processo cientifico num
contexto socialmente asséptico. '

Se ¢ verdade que a incapacidade das ciéncias positivas em
contribuir para o cumprimento das promessas da modernidade tem sido
alvo, nas tltimas décadas, de uma forte contestagdo, despoletando a
procura de modelos alternativos também é verdade que, como refere
Santos (1993) “(...) s6 a modernidade nos permite pensar uma solugdo
para a crise que ela propria originou (...) podemos e devemos basear na
modernidade tudo o que é necessario para formular uma solugdo, tudo
excepto a solugdo” (p. 27). '

O projecto da modernidade, ao assumir-se como promessa de
libertacio do homem das crencas, dos mitos, do obscurantismo,
assentava em dois pilares fundamentais - o da emancipagio e o da
regulagdo - que deveriam permitir um perfeito equilibrio entre as
diferentes formas de racionalidade e os principios do Estado, do Mercado
e da Comunidade. No entanto, a expansdo dos sistemas economicos
capitalistas, no ocidente, provocou fortes desequilibrios a favor do pilar
da regulagio permitindo a dominancia da racionalidade cognitivo-
instrumental da ciéncia e da técnica ao servigo do principio do mercado,
verificando-se graves défices ao nivel da racionalidade estético-expressiva,
da arte e da literatura, intrinsecamente ligada ao principio da
comunidade.

A ciéncia moderna construiu-se, entdo, na hegemonia de um
conhecimento-regulacio face a um conhecimento-emancipagéo,
pressupondo uma racionalidade linear que segmentava os fenémenos,
pretendendo explicé-los através de observagSes empiricas e quantificaveis,
estabelecendo relacées causais e assumindo um cardcter nomotético que



ao elaborar leis face as regularidades observadas pretendia “prever o
comportamento futuro dos fenémenos” (Santos, 1987, p.16).

A producio dessas leis realiza-se na separacdo substancial e na
relacdo cognoscitiva elementar sujeito/objecto pressupondo que a
esséncia do objecto é ser passivamente conhecido e a do sujeito a de
activamente conhecer.

Modernidade e cientificidade em educagio

A producdo da cientificidade no campo educativo ndo foge as
contingéncias epistemolégicas e sociais que marcaram o desenvolvimento
da ciéncia moderna e a consolidacido dos modernos Estados-Nacdo. O
conhecimento cientifico inscreve-se sempre na cultura, na histéria ¢ na
sociedade e & nessa inscricdo que carece ser analisado.

A emergéncia da «forma escolar» (criagdo de grupos homogéneos
de acordo com a idade e aulas desenvolvidas em espacos fechados) foi
originada nas cidades europeias do séc. XVII, o que se explica pela sua
ligacdo a uma reestruturagdo profunda da politica e da religido que se
processou nas cidades e em que foram actores as classes urbanas
burguesas. A escola, de acordo com Queiroz (1995), é uma invengdo
moderna e estd intrinsecamente associada 2 substituicio de uma
sociedade regida pelo simbélico e religioso por uma sociedade onde a
coeréncia ¢ assegurada pela politica: o estado centralizado e as suas
ideologias. Esta substituigdo implicou a emergéncia de novos modos de
dominacdo: se nas sociedades simbolicas as relages se definem na
interaccdo entre as pessoas, na dominacgido moderna é a objectivacéo (sob
a forma de instituicGes exteriores as pessoas onde se «depositam» codigos)
que dita a norma. Neste contexto, o pedido de cientificidade em
educacio ou seja a “demanda social” deste pedido - entendendo-se por
demanda “(...) a falta ou a distancia existente entre o estado das relagdes
sociais em determinado momento e o estado da producdo” (Herbert in
Lourau, 1996, p. 195) - acompanhou a necessidade de transformac¢des nas
relacdes sociais provocada pelas reformas sécio-politicas, sobretudo nos
meios urbanos.

A pretensa «cientifizacdo» do campo educativo comegou por se
associar as ciéncias morais pela necessidade de resposta & proliferacdo da
miséria e imoralidade nos centros urbanos, O professor urbano foi
transformado numa referéncia ética e moral e a sua formagéo destinada a
favorecer o papel de inculcador dos valores dominantes, de filantropo
social.



Q insucesso de instrumentalizacdo da escola, no sentido da
moralizacdo das populacdes urbanas, produziu alteracdes significativas
nos «discursos» sobre a educagio e sobre o papel do professor. A
expansdo da ciéncia moderna evidenciava a aplicagdo de principios
cientificos como forma de verdade social e fazia emergir novas formas de
poder (conhecimento regulagdo/dominagio) que assentavam nas
«verdades cientificas» da psicologia e da medicina, o que se veio a reflectir
numa concepgio higienista de pensar a educagdio. A produgdo da
cientificidade neste campo vai, a partir de entdo, estruturar-se em torno
de acentuadas ambiguidades e em funcdo da instituicdo de dicotomias
que lhe surgem associadas. Ambiguidades que se prendem com a
fragilidade epistemoldgica de uma ciéncia que procurou a sua afirmagéo
movendo-se entre as metodologias das ciéncias da natureza, os
contributos das ciéncias morais (para a definicdo dos fins desejaveis em
educacdo) e um conceito de ciéncia aplicada que néo elucida se essa
aplicacdo ¢ de natureza cognitiva ou instrumental, nem quais as suas
implicagbes para a ciéncia de onde é originaria. “Ciéncia da natureza pelo
seu método, ciéncia moral pelo seu objecto, ciéncia prética pelo seu alvo”,
como diz Charbonnel (1988, p. 25).

A autora refere ainda que a partir da institucionalizacdo em
Franca, no final do séc. XIX, da disciplina de Ciéncia da Educagéo, o
terreno (tedrico e epistemoldgico) revelou-se «minado». A analise de um
conjunto de textos da época revela profundas ambiguidades no estatuto
de cientificidade da ciéncia da educagfo. “(...) ambiguidades na
concepcdo do que é uma ciéncia; na concepgdo da ciéncia da educagio,
na concepgdo de psicologia e na concepgio de ética” (p. 21).

Interessa salientar o modo como os diferentes discursos em
educacio contribuiram para a construcdo de «subjectividades educativas»
e foram constitutivos dos objectos que pretensamente estudaram.

Assim a psicologia da educagdo, que surgiu no final do século
passado como resposta & emergéncia da escola de massas, ¢ referida pela
autora como correspondente a um determinado pensamento pedagdgico,
ndo se tratando de uma aplicagdo das teorias em psicologia ao campo
educativo mas antes de uma legitimacdo (pretensamente cientifica) de
uma determinada visdo do mundo, da crianca, do homem e da sociedade:
a de uma natureza humana educavel. |

Apesar de se reconhecer a Durkheim a tentativa mais estruturada
de fundamentar epistemologicamente a cientificidade em educacdo, ela
baseou-se no propdsito de se referir unicamente aos factos, rejeitando os
julgamentos que se possam produzir sobre eles, conduzindo assim a uma
espécie de hierarquizacdo dos saberes produzidos no campo educativo em



funcio do seu grau de «purificagdor e introduzindo uma ruptura
epistemoldgica entre a pedagogia e a ciéncia da educagdo. A instituigdo
da cientificidade em educacdo em torno de dois pilares - a sociologia e a
psicologia - foi também responsavel pelo relacionamento destas
disciplinas com o campo educativo segundo racionalidades diferentes (a
sociologia de acordo com uma racionalidade cognitiva ¢ a psicologia
como tecnologia educativa ou seja segundo uma racionalidade
instrumental) e pelas dicotomizagées entre individuo e sociedade, os
meios e os fins. )

Instabilizacio epistemolégica e metodolégica do campo
educativo N

A crise sécio-politica que irrompeu no final da década de 60, ao
por em causa a estabilidade dos pilares que sustentavam a modernidade,
colocou também em causa a instituicdo escolar. Esta crise e a pretensa
separagdo entre o sujeito e o objecto, apandgio da purificacdo das ciéncias
de educacdo, num campo onde os objectos produzem discursos sobre si
proprios e abalam decisivamente esta separagdo, sdo responsaveis pelo
aparecimento de um conjunto de probleméticas e de discursos a elas
associados que «instabilizaram» os referenciais da epistemologia
normativa nas ciéncias da educacio, (Correia, 1996/97).

Estes discursos, que se produziram nas margens de um saber
positivo, transgrediram a divisdo epistemolégica da investigacdo entre a
psicologia e a sociologia produzindo novos objectos empiricos situados
nas interfaces dos dominios até entdo consagrados: o sujeito e o objecto,
o individual e o social, 0 macro e o micro, a teoria e a pratica, 0
educativo e o ndo educativo.

A ciéncia social critica preconizada por Habermas (in Carr e
Kemmis, 1988) toma emprestados grande parte dos procedimentos
metodolégicos da psicandlise, em particular o método de auto-anilise.
Pretende-se um alcance da critica que permita ndo sé a explicagdo do
teorizante mas que o individuo seja capaz, mediante a transformacdo do
seu entendimento, de interpretar-se de modo novo, na sua propria
situacdo, de forma a alterar as condigdes repressivas. Este processo de
auto-reflexdo critica potencia a produgio de um conhecimento
emancipatério que no campo da educagfo permite reabilitar
epistemologicamente os discursos que os professores produzem sobre a
sua pratica.



A interpretacdo analitica afasta-se da hermenéutica compreensiva
ao valorizar o ndo dito, o implicito, as mutilagdes do discurso, ao
transformar o material periférico dos discursos no elemento central do
trabalho analitico. Trata-se antes de uma “‘hermenéutica das
profundidades” (Habermas, 1976) que. procura restituir o sentido da
deformacdo dos discursos. As correntes de orienta¢do institucional, ao
valorizarem metodologicamente essas dimensbes, preconizam que a
instituicdo s6 se revela naquilo que oculta.

Também os trabalhos desenvolvidos pela psicossociologia desde
finais da década de 60 sio portadores da possibilidade de se repensar o
quadro epistemolégico das ciéncias da educacdo. Se num primeiro
momento a psicossociologia ndo foi capaz de potenciar as ambiguidades
anunciadas pelos objectos hibridos (pequeno grupo, a organizagdo ou a
instituicdo), procurando antes defini-los como expressdes transitorias de
formas ontologicamente puras, negando a possibilidade da autonomia
relativa desses objectos-sujeitos e contribuindo para uma simplificacio
das suas potencialidades complexificantes, vai num 2° momento (a partir
da década de 60) construir a sua relevancia no campo educativo através,
exactamente, do trabalho que consegue desenvolver em torno dessas
ambiguidades. Ambiguidades de ordem empirica por os seus objectos nao
se enquadrarem na distingdo entre o individuo e a sociedade; de ordem
praxeoldgica pois ao assumir-se como trabalho de investigagdo e de
intervencdo abala a estabilidade da distingdo positiva entre as duas
dimensoes; e de ordem epistemolégica pois esse trabalho realiza-se num
espaco epistemolégico de mesticagem entre praticas de investigacdo e
préticas de intervengéo.

O discurso da psicossociologia clinica em educagéo, que apenas se
manteve relativamente consensual enquanto se produziu na linguagem
da dentincia, ao pretender estruturar-se numa linguagem de intervengéo
transformadora evidenciou a existéncia de conflitualidades internas e
heterogeneidades que tenderam a desmembré-lo em diversas escolas.
Uma dessas escolas, a Anélise Institucional, reacendeu a tradigéo clinica,
critica e intervencionista oriunda da Psicanilise, combinando-a com a
investigacdo-acgéo.

Trabalhando sobre objectos marcados por uma grande
instabilidade, a corrente institucionalista vai deslocar no plano
epistemnolégico aquilo que eram os dispositivos metodologicos da
psicossociologia. O grupo ¢é utilizado como intervengéo para questionar a
instituicdo segundo uma racionalidade comunicacional onde se constréi
um saber critico e emancipatério, onde os instrumentos metodolégicos
sso utilizados como desestruturadores do funcionamento da instituigéo



pela produgio de uma situagdo densa, do ponto de vista da
conflitualidade, que pde a instituicdo a falar.

O trabalho de interpretacdo ndo incide numa anadlise terapéutica
mas na analise de um conjunto de processos sociais complexos. O facto
de recorrer & investigacdo-accdo como. metodologia privilegiada revela-
nos uma postura epistemnolégica que assume a complexidade do real e as
diferentes leituras possiveis decorrentes do cruzar de racionalidades e de
saberes. Nao pretendendo isolar factos ou situagées, a Andlise
Institucional rejeita a neutralidade axiolégica explicitando uma politica,
uma intencionalidade, papéis e contratos, com vista a desencadear a .
analise e a reflexdo sobre as praticas sociais em estudo e com o objectivo
de emancipacdo humana e de mudanga social.

O saber tedrico interactua coma prética no sentido da sua
compreensido e transformagdo e da produgdo de novos conhecimentos.
Ao romper com a relagio dicotémica sujeito/objecto, assume a
implicacdo como um recurso facilitador da compreenséo das situacdes de
mudanca social que, pela sua complexidade, beneficiam do atributo de
multiplas perspectivas (Ardoino, 1992). Segundo Barbier (1985), (baseado
numa concepcdo de pesquisa/acgdo existencial) a implicagdo refere-se a
“(...) um empenhamento pessoal e colectivo do pesquisador na e pela sua
préxis cientifica, em fungdo da sua histéria familiar e libidinal, das suas
posicdes passadas e actuais, nas relagdes de produgéo e de classes e do seu
projecto sécio-politico em acto (...)", (p.76). Preconizando “(...) uma
dialéctica entre os factos objectivos e os factos subjectivos (...) onde os
sujeitos sdo os actores dos seus destinos e os autores das suas historias”
(Morin, 1985, p. 34) a investigagdo-acgdo ¢ assumidamente praxeolégica.

A andlise institucional procura, também, recuperar uma tradigéo
clinica da sociologia designadamente a sociologia do acontecimento e a
sociologia da acgdo. A primeira salienta o papel do acontecimento
enquanto analisador natural ou construido que nos remete para
transformagGes  imprevistas, para uma  epistemologia  de
complementaridades contraditérias de conceitos complexos que
beneficiam da sua mesticagem. A segunda considera o pequeno grupo
como intérprete de uma histéria (a0 contrario da psicossociologia, néo faz
dele o seu campo de anilise) que o transcende mas que o atravessa. E a
intervencdo activa do investigador que leva o actor social a construir
condutas de conflito e de projecto.

No campo da sociologia da educacdo também se assistiu a
emergéncia de discursos marginais que permitem repensar a cientificidade
em educacdo a partir de novas problematicas. A sociologia da educacéo,
que se afirmou segundo uma perspectiva estruturo-funcionalista que



considera o Estado um referente central nas suas abordagens e que se
dicotomizou entre uma conceptualizacdo da sociedade como natureza e a
sua conceptualizacio como espago de construgdo de uma moral sécio-
critica, numa situagdo de crise do Estado Providéncia e de globalizacdo
dos fendmenos sécio-educativos veio, a revelar possibilidades tedrico-
epistemoldgicas até entdo desconhecidas.

Introduzindo uma «perversio» na distribui¢do normativa dos
objectos empiricos pela sociologia e pela psicologia estas «novas
sociologias» descobriram o social nos objectos que tradicionalmente
pertenciam 2 psicologia e reabilitaram os «discursos profanos» pela
possibilidade da sua interpelacdo face aos discursos cientificos. O
aparecimento de objectos trans-educativos, que pSem em causa a obra de
purificacio dos objectos cientificos da ciéncia moderna e de objectos
«intensos» que nio obedecem a uma temporalidade e espacialidade
normativas, e que apelam a ordens de causalidade mas segundo formas de
justica compésitas e complexas, deram origem & produgdo de uma nova
linguagem discursiva na «periferia» da sociologia da educagéo.

Os discursos produzidos nas zonas marginais do sistema educativo,
a que fizemos referéncia, embora carecam de uma definicdo mais
aprofundada da nova cientificidade que anunciam, parece-nos poderem
contribuir para o esclarecimento do que se passa no centro do sistema.

1. 2. Referenciais metodoldgicos

A metodologia sendo «légica» é também heuristica, ndo se
reduzindo nem a uma reflexdo & priori nem a uma reflexdo a posteriori. E
uma actividade do dominio da «praxis» cientifica que «dobrando-se sobre
si prépria» se elabora numa rede temporal “laboriosa e dialéctica”
apoiando-se num saber aberto, inacabado, destotalizado (Imbert, 1992)
que por isso implica interpenetragSes entre os diferentes pélos da
actividade cientifica.

As opgdes metodolégicas ndo podem, por isso, ser pensadas a
margem dos critérios que se aceitam como capazes de conferir um
estatuto de cientificidade ao trabatho de pesquisa.

Os novos discursos cientificos produzidos no campo das ciéncias
sociais e humanas, designadamente na Educagio, desde finais da década
de 60, nio se limitaram a instabilizar o campo epistemolégico da
produgdo cientifica mas produziram, também, metodologias inovadoras e
capazes de contribuir para uma nova inteligibilidade das situagGes
educativas.
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O equilibrio entre o conhecimento regulacdo e o conhecimento
emancipagao, porque parte do dominio do primeiro sobre o segundo, sé
pode ser conseguido pela «discriminagdo positiva» do conhecimento
emancipatério. A sua produgio requer a vigilancia epistemolégica de néo
se deixar construir acriticamente através das tecnologias metodoldgicas
do conhecimento regulagdo que o transformariam numa “méscara nova
de disciplinas velhas” (Santos, 1993, p. 38). Assim, a producdo de novas
metodologias, apesar de ter em conta as j& existentes, requer uma
“desobediéncia metodolégica” e alguma “transgressio epistemoldgica”
consequente, “Como todo o saber especializado e institucionalizado a
ciéncia tem poder para definir situacdes para além do que ja sabe delas.”

(p. 39). _

. O saber novo s6 o sera se possibilitar concomitantemente uma
nova politica, uma nova ética, uma nova estética, enfim, uma nova
inteligibilidade dos fenémenos. Procura-se a ndo vinculagdo a caminhos
metodoldgicos pré-estabelecidos provocando-se o confronto incessante
entre antagonismos e complementaridades, construindo-se a andlise da
realidade por sucessivos “ciclos dialécticos” (Rodrigues in Rosnay, 1995)
onde sujeito e objecto estdo consciente e inconscientemente implicados e
se interdeterminam. Privilegiam-se as estratégias comunicativas que
contrariam o racionalismo teleolégico que cristaliza a accdo em
burocracias - “(...) a mais fecunda maneira de nada querer ver ou saber,
para além do que se julga jd saber e querer.” (p. 10).

O paradigma que tem modelado uma grande parte da investigacdo
em educagdo (pelo menos inconscientemente) mais ndo é do que “(...) a
projecgdo no espaco epistemoldgico de um organograma burocratico (...)”
(Bourdieu, Chamboredon e Passeron, 1968, p. 110) que favorece as
dicotomias entre o empirismo e o teoricismo, a crenca desmesurada no
formalismo e o “ritual dos actos subalternos”.

Também a tendéncia para pensar a investigagdo a partir do
estabelecimento de dicotomias entre o experimental e o naturalista, o
qualitativo e o quantitativo parece pouco apropriada e nada produtiva
para o debate metodolégico a desenvolver no campo da educacdo. A
metodologia, entendida na sua acepcdo mais ampla, ndo redutivel as
técnicas ou directrizes normativas, atravessa todo o processo de
investigagéo, e por isso os modos de investigagdo e as técnicas de recolha
e tratamento de dados sdo decorrentes, constitutivos e integrantes do
processo de construgio do objecto de estudo (Candrio, 1996).

A complexidade das problematicas em Ciéncias da Educacio nio ¢
passivel de inteligibilidade pela aplicacio de um qualquer «design»
metodolégico que pretenda assegurar uma «purificagdo» epistemoldgica
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da pesquisa, pelo contrario exige uma abordagem «caleidoscépica» e
multi-referencial. O empreendimento metodolégico nfo deixa, no
entanto, de integrar a andlise dos procedimentos légicos de validacdo de
acordo com critérios epistemoldgicos que propée nem de examinar o
processo de produgdo dos objectos cientificos.

Trata-se, tal como Bruyne (1991), de conceber a metodologia numa
dimenséo topoldgica que possibilita a interacgéo dialéctica entre todos os
seus polos: o epistemologico, que através de uma vigilancia critica garante
a producdo do objecto cientifico e a explicitacdo das problematicas da
pesquisa; o tedrico, que permite a formulacdo sistematica dos objectos
orientando a construgdo dos conceitos e a elaboragdo das hipdteses
inspirando-se em quadros tedricos de referéncia; o morfoldgico que
configura a formagdo do objecto enunciando um'conjunto de regras para
a sua estruturagdo que se integram em diversos quadros de anadlise; o
técnico que se esforga por controlar a colecta de dados de acordo com as
opcGes assumidas nos restantes pélos. - '

A interpretacfo resultard, assim, de uma analise orientada por
opcbes, por intuicSes e inferéncias, por aquilo que retiramos do
confronto entre a nossa sensibilidade e a dos outros.
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2. A PROBLEMATICA

2.1. Crise social/mudanca educacional

A Escola associa-se, inevitavelmente, & transmissdo de conhecimento
e de saberes, social e consensualmente seleccionados como relevantes
para a formagdo dos individuos. A construgdo desses consensos gera-se
em torno de transformacoes sociais e de interesses raramente explicitos,
inscrevendo-se num trajecto diacrénico complexo, onde se jogam relagdes
sociais de poder imbricadas nas coeréncias e incongruéncias do sistema
produtivo e num paradigma epistemolégico normativo que assenta numa
pretensa harmonia entre a teoria e a pratica, a verdade e os factos.

O sistema de ensino actual deve a sua construgdo & consolidagdo de
um sistema produtivo capitalista, centrado na organizagio de trabalho
taylorista, e ao alargamento dos principios da modernidade a todas as
sreas da vida social. O paradigma da modernidade acabou por revelar
graves défices no seu desenvolvimento, ao nivel da racionalidade estético-
expressiva implicada no principio da comunidade permitindo, assim, a
dominancia do principio do mercado associado a uma racionalidade
cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica (Santos, 1993).

Nas ultimas décadas, a estabilidade destes referenciais tem sido
afectada por uma crise profunda: as formas de trabalho do modelo
taylorista ja ndo respondem as necessidades produtivas e de acumulacédo
capitalista e as mutagbes que se tenta desenvolver parecem mais visiveis
nos discursos sobre o trabalho do que na prépria realidade laboral; o
paradigma da modernidade, moribundo pela incapacidade de dar
resposta aos problemas sociais e pelo incumprimento das suas promessas
de libertacio do Homem para uma vivéncia harmoniosa com a natureza
e os outros homens, co-habita «paredes-meias» com a emergéncia de
novas posturas epistemolégicas e de novos movimentos sociais
reivindicativos de uma terceira geracdo de Direitos Humanos: a ecologia,
o intermultculturalismo, a emancipagdo das mulheres, o direito 2
diferenca...(Santos, 1989).

O sistema de ensino portugués ndo escapou a esta dependéncia e,
apesar de os fendmenos sociais ligados ao sistema de produgéo capitalista
terem surgido com algum atraso relativamente aos pafses centrais, os
efeitos da crise sio bem sentidos nos apelos e exigéncias de mudanga que
desde os anos 80, sob formas institucionalizadas ou ndo, se acentuam
sobre a Escola.
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Na década de 70, a Reforma Veiga Siméo, com base em concepgdes
humanistas, pretendeu expandir a escola de massas, segundo o principio
da igualdade de oportunidades. Os seus pressupostos vinculavam-se a
interesses do sistema produtivo que se pretendia modernizar, importando
a crenca de que & organizagio cientifica do trabalho (taylorismo) e ao
consumo de massas, promovido pelo fordismo, correspondia uma
distribuicio mais igualitdria dos bens materiais e culturais nos quais se
incluia a Educacdo, ou seja, a um Estado Providéncia.

Com efeito, a situacdo de Portugal como pais semi-periférico
(entendendo-se esse conceito como relativo a especificidades,
nomeadamente a existéncia de relagGes de reprodugdo social mais
desenvolvidas que as relages sociais de produgdo capitalista, € ndo como
uma etapa de. desenvolvimento entre os paises periféricos e os paises
centrais (Santos, 1990) ndo permitiu a consolidagdo de um Estado
Providéncia e rapidamente a fragilidade do sistema produtivo se viu
implicada nurna crise do sistema econémico mundial que colocava em
causa o modelo taylorista da organizagio do trabalho e com ele o préprio
conceito de desenvolvimento.

A reforma Seabra, implementada na década de 80, é bem
indiciadora de uma mudanca paradigmatica do conceito de
desenvolvimento, abandonando preocupagdes humanistas e de
democratizacio do ensino para adoptar objectivos tecnolégicos e
profissionalizantes. “(...) para os governos dos anos 80 sejam eles de
direita ou de esquerda passou o tempo dos discursos sobre a igualdade de
oportunidades ou sobre a restruturagéo das relacées sociais. O objectivo
prioritario passou a ser a competitividade econémica do pafs, e ¢
necessério proclamé-lo alto de uma forma clara.” (Charlot, 1989 in

Correia, 1991, p. 53).

2.1.1. O sistema produtivo em mudanga

Desde finais do século passado que o modelo taylorista (mais tarde
tayloristafordista) enquadra os modos de producdo capitalista
condicionando as relacdes de trabalho e, consequentemente, as da
formacdo. O seu desmoronamento colocou, como essencial, o debate
sobre as formas de mudanca necessarias para a saida da crise, uma vez
que as tradicionais formas de gestdo das crises ciclicas do capitalismo n&o
se tém revelado eficazes. Este debate, ndo sendo axiolégicamente neutro,
produz uma diversidade de leituras do real e de conceptualizages sobre o
trabalho que pouco tém ajudado na superagdo da crise: “(...) se existe
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alguma novidade na forma de organizagdo do trabalho e de gestio da
producio ela reside menos nas formas de fazer do que na forma de ver e
de conceber «o sistema produtivo» em mudanga” . (Stroobants, 1994,
p.01)

Nos anos 70 eram jé visiveis algumas situagdes inovadoras ao nivel
da recomposicio de tarefas que modulavam o encadeamento das
operacdes laborais; enquadradas em concepgdes sobre o trabalho que
consideravam o taylorismo uma forma de despojar os trabalhadores do
seu saber-fazer, estas inovagdes baseavam-se em correntes sécio-técnicas.
Este movimento de condenacdo do taylorismo deu origem ao
aparecimento de novos paradigmas organizacionais dos contextos de
trabalho. '

Pressupondo que as mudangas identificadas se situam, sobretudo, no
registo da representagdo (social e cientifica), Stroobants refere que as
diversas producdes cientificas sobre o trabalho ao longo dos anos 80
apresentam elementos de anélise comuns sobre a emergéncia destes novos
paradigmas: a existéncia de um contexto econdmico incerto, uma
sobrevalorizacio dos recursos técnicos e a consideragéo da emergéncia de
um pos-taylorismofordismo baseado numa complexificacdo dos
contextos de trabalho que apelam a caracteristicas subjectivas e
competéncias sociais dos operarios: responsabilidade, autonomia,
iniciativa, capacidade de trabalho em equipa...

Segundo a autora, essas andlises apresentam sérios défices que
importa desocultar:

- a abordagem do sistema produtivo ¢ mecanicista ao considerar
que, pelo facto de se complexificar as relagoes de producio e de trabalho,
analisando-as numa perspectiva sistémica, as implicacdes nas relacoes de
poder e de saber e no valor reconhecido as competéncias de mao-de-obra
sao automaticas;

- as mudancas identificadas sdc referidas como sendo inevitéveis
reduzindo-se, assim, as mudancas sociais a essa inevitabilidade;

- o pés-taylorismo, pelo simples facto de se opér ao taylorismo, €
visto como um melhor modelo social, o que se traduz numa simplificagéo
histérica dos fenémenos sociais;

- as transformaces do trabalho sio indicadas de modo selectivo e
focalizadas na gestdo dos recursos humanos pelas empresas, ndo tendo em
conta os seus efeitos em termos de desemprego e de desperdicio de
competéncias.

Ao pressupdr a ultrapassagem do taylorismo-fordismo como um
cendrio sempre optimista, oOs investigadores constroem uma posigio
normativa. Ao constitufrem-se como uma representagdo social da
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mudanca no sisterna produtivo, as interpretagdes citadas contribuem para
legitimar as necessidades das empresas transformando-as em necessidades
objectivas segundo uma racionalidade técnica e organizacional. Assim, o
paradigma pés-taylorista, ao circular como representagio cientifica para a
saida da crise, gera «uma representacdio social ao servico do sistema
produtivon. '

Ao promover as condigdes para o seu proprio desenvolvimento, o
capitalismo desfez fronteiras, imprimiu mudangas ao nivel do mercado,
mundializou a concorréncia que se tornou, por isso, exacerbada.

A introducdio de novas tecnologias no processo de trabalho
complexificou as relagdes de producdo e as formas de divisdo laboral. A
implementagio dessas inovagdes no sistema produtivo, desde a década
passada, vem reabilitando o debate sobre a problemdtica das
competéncias (para incrementar e gerir as inovagdes supostamente
necessarias), agora analisadas como o niicleo central da transformagio
dos processos de produgdo. “A mobilizagdo das competéncias surge como
uma operacdo de sobrevivéncia assumindo, ao mesmo tempo, um
estatuto primordial.” (Alaluf e Stroobants, 1994, p.47).

A énfase na valorizacdo das competéncias tem-se gerado como sendo
um critério de qualificagdo, ou pelo contrario, por oposi¢do ao conceito
de qualificacio instituido, considerado como uma etiqueta convencional
que nao reflecte a verdadeira qualidade dos trabalhadores. Nesta ultima
perspectiva as competéncias, assumindo uma “mais valia” relativamente a
qualificagdo, sdo definidas em fungéo de interesses conjunturais ligados as
empresas e s regides onde estas se localizam contribuindo, assim, para
uma hierarquia das classificagdes dos trabalhadores contingente e
dependente de uma rede de relagdes sociais na qual se enquadram,
também, as organizagdes qualificantes.

Estas organizacbes sdo estruturadas de modo a favorecer as
aprendizagens e o desenvolvimento de competéncias na organizagéo e
sobre a organizacio, constituindo uma alternativa ao modelo
organizacional taylorista e uma tentativa para a saida da crise do sistema
produtivo. Estas novas formas de organizagdo dos contextos de trabalho
pretendem fomentar relagdes horizontais segundo o principio da
cooperagio e do trabalho em equipa, apelando & flexibilidade e
polivaléncia dos trabalhadores e proporcionando-lhes um investimento
pessoal no sentido de maximizar as suas capacidades e de reelaborar os
objectivos da sua actividade profissional (Zarifian, 1992).

No entanto, os objectivos de producdo e acumulacdo capitalistas
mantém-se soberanos e sdo as exigéncias de sucesso e eficécia na resposta
as exigéncias do mercado que mais se fazem sentir. Estas exigéncias

16



exercem fortes tensdes nas relacdes laborais e tém como consequéncia a
exclusio de um numero crescente de assalariados, quer pela via do
desemprego quer pela desvalorizacdo das suas competéncias (até af
fundamentais para o desenvolvimento da empresa) por jd néao
responderem as novas exigéncias de produgéo.

Outro efeito, ndo menos grave socialmente, prende-se ‘com a
dificuldade de integracio dos jovens no mercado . de trabalho.
Vinculando-se o valor do assalariado, essencialmente, ao valor das
competéncias adquiridas e manifestadas na empresa, fecha-se a
possibilidade acs jovens de “fazerem prova” do que sdo capazes (Zarifian,
1995). A :
Assim, as novas formas de organizagio do trabalho sdo portadoras
de um paradoxo que‘importa elucidar: se a possibilidade de trabalho de
projecto e de intercomunicagdo entre diferentes especialidades
profissionais produz uma elevagio das qualificagdes, também pode
provocar a degradagio profissional de uma parte consideravel de
individuos pela sua exclusio do sistema produtivo.

No periodo de expansio das formas e relagdes de trabalho segundo
o modelo taylorista, que se seguiu ao pds-guerra, as estruturas de
qualificacdio baseavam-se, sobretudo, na certificagio pelo Estado da
formacdo necessaria para o trabatho, através da escolarizagdo; a
qualificacio era uma tentativa de codificar explicitamente os empregos
tendo em conta normas de competéncia certificadas oficialmente: o
diploma.

Esta pretensa relacdo formagio/emprego nunca se mostrou efectiva
pois nem a formagdio era completamente “a medida” nem as empresas
conseguiam definir previsoes claras sobre as necessidades futuras de mao
de obra. A complexificagio das relacdes de trabalho e de produgio
relativizou a determinacio da qualificacdo pelo diploma, que passou a
constituir um entre varios elementos de classificagdo.

Neste contexto o debate sobre o conceito de qualificacdo adquire
um novo sentido e reacendem-se os argumentos a favor ora da
qualificacdo centrada no trabalhador (Naville) ora da qualificacdo
centrada no trabalho (Friedman e Reynaud).

A perspectiva dominante dos estudos da sociologia do trabalho
contemporanea inscreve-se na perspectiva de Friedman e Reynaud que,
ao considerarem que quer o saldrio quer o tempo de formagdo nio
constituem bons critérios de qualificagdo, propdem a sua defini¢do a
partir do trabalho em si mesmo, apontando como factores de qualificagio
a formagcfo técnica, mensurével pelo tempo de formagio, a posigdo numa
escala variavel de prestigio, a frequéncia relativa das  qualificacdes
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“requeridas” (atitudes inatas ou adquiridas) e ainda a responsabilidade na
produgio (Stroobants, 1993).

Utilizada socialmente para diferenciar os trabalhadores e permitir
estabelecer uma hierarquia classificativa que tem justificado as diferengas
salariais, a qualificacio associa-se, inevitavelmente, a consensos sociais
sobre o valor reconhecido a determinadas capacidades ligadas ao
trabalho. ]

Ora, a tendéncia para a mobilizagdo das competéncias, a que se vem
assistindo desde a década passada, ndo poe em causa a relagio da
qualificagdo com a natureza do trabalho, mas associa-se a uma ideia de
trabalho real diferente daquela que até aqui lhe serviu de referéncia,
salientando-se ndo sé as tarefas visiveis mas também as atitudes que elas
subentendem e os conhecimentos que pressupdem. \

Mais do que verdadeiras mudangas nos contetidos dos empregos-
tipo, s30 os termos que servem para os referir que se transformam,
apelando-se aos saberes, saberes-fazer e saberes-ser.  Estes termos,
associando-se a um vocabuldrio mais geral que as ciéncias cognitivas tém
introduzido no mundo do trabalho através, nomeadamente, dos
ergénomos, formadores e consultores, permitem ao mercado de trabalho
seleccionar determinadas capacidades em detrimento de outras
(eventualmente mais complexas) transformando-as em competéncias
visfveis e por isso diferenciadoras das categorias salariais (Stroobants,
1994).

As estruturas de qualificacio sofrem, entdo, modificacSes sem que
para isso se tenha possibilitado a todos os actores sociais a participacdo
na redefinicdio do que numa determinada sociedade e num dado
momento possa ser considerado qualificavel e sem que se proporcione a
produgdo de consensos sobre os critérios de avaliacdo que ultrapassem os
interesses particulares das empresas.

A analise das relacdes que se desenvolvem em torno do trabalho
ndo se pode limitar ao desempenho dos seus actores, pois estas estdo
dependentes de relagdes de forga e de interesses que estdo para além dos
contextos de trabalho, onde se situam as possibilidades de reprodugio ou
de transformacio das relages sociais e de produgéo.

2.1.2. Sistema educativo: que mudanga?

O sistema educativo, como subsistema social dependente do sistema
produtivo, ndo permaneceu indiferente as mutacdes que se tem tentado
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introduzir na organizacdo laboral e a0 aparecimento de novos objectos de
estudo no campo das ciéncias do trabalho.

Transformada em instituicio publica e laica na sequéncia do
movimento de ascensio da burguesia, a Escola, tal como a conhecemos
hoje, fez parte dos mecanismos de passagem de uma sociedade regulada
pelo simbélico e o religioso a uma sociedade regulada pelo Estado e pela
politica. Esta dependéncia em relagéio ao Estado tem assumido diferentes
contornos e modelado quer a estrutura quer os contetidos da Escola.

Se até 3 22 guerra mundial a acgfio do Estado se pode considerar
“Educadora” no sentido em que este ndo exercia uma fungdo econdmica
directa sobre o sistema educativo, pretendendo, apenas, através da
pacificacdo da sociedade, assegurar a ordem necesséria & prosperidade da
burguesia, a partir dos anos 60 o Estado assumiu-se como
«desenvolvedor». Associadas & promocio do consumo de massas pelo
fordismo e a uma politica keynesiana do pleno emprego, as logicas do
Estado relativamente a Escola preconizavam a insergdo econdmica € o
desenvolvimento.

A ideologia oficial de «igualdade de oportunidades» pretendia
transformar a escola num meio “virtual de ascensdo social” criando a
ilusio de que a reproducdo social dependia do mérito de cada um e de
uma qualificaciio certificada pela Escola. O aumento de escolaridade, que
acompanhou estas logicas de Estado, permitiu retardar a entrada dos
jovens no mercado de trabalho e assim facilitar o cumprimento das
promessas da convengdo Keynesiana.

Com a crise econémico-social, que se agudizou a partir da década de
80, as légicas de Estado relativamente & Escola foram também postas em
causa.

Ao promover uma politica educativa de igualdade de oportunidades
e de democratizacdo do ensino, a Escola alimentou esperangas que o
sistema social e econdémico ndo conseguiu cumprir; ndo sé6 NAO permitiu
uma transformacio nos mecanismos de reprodugéo social como elevou as
expectativas de mobilidade social e, consequentemente, produziu maior
descontentamento social pela sua frustragdo.

A expansdo da escola de massas confrontou o sisterna educativo com
a diversidade sécio-cultural que evidenciou a selectividade do curriculo e
a inadequacdo de um modelo de ensino baseado na divisao de trabalho
taylorista que o préprio sistema produtivo vem contestando. No entanto,
o processo de democratizagdo do sistema educativo & irreversivel no
sentido em que sdo as aspiragoes democraticas que legitimam a existéncia
do Estado actual.
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O Estado adopta, entdo, novas ldgicas relativamente a politica
educativa no sentido de redefinir as relages da Escola com as
necessidades do sistema produtivo, assumindo-se como um «Estado
regulador» e investindo nas instancias locais como forma de delegacéo de
poderes (Queiroz, 1995).

Assim, desde a década passada os discursos oficiais da politica
educativa salientam a importancia dos contextos de estabelecimento e, a
semelhanca do que acontece nas empresas, apelam a uma mobilizagéo de
competéncias por parte dos professores para implementar e gerir
inovagdes e mudangcas.

A accdo dos professores, até af pensada segundo uma ideologia do
universal, exige-se, agora, que se organize em fungdo de projectos e de
estratégias adequadas &s caracteristicas locais dos estabelecimentos de
ensino. A esta mobilizacggdo de competéncias ndo é alheia uma
racionalidade técnica e organizacional dos contextos de trabalho
adaptada aos contextos educativos, -salientando-se um investimento na
formacio continua de professores orientado para a sua especializagdo em
dreas tio diversas como a gestio e a animacgdo comunitéria e para a
formacio ao nivel da didéctica das disciplinas. Pretende-se por um lado
aumentar a produtividade do sistema educativo e por outro lado
potenciar a polivaléncia da fungéo do professor. A racionalidade técnica
e organizacional faz-se acompanhar de um conjunto de vocabulos e de
conceitos que, de tanto circularem se corre o risco de pensar que sdo
bons em si mesmos e de os transformar numa moda pedagdgica.

No entanto, se analisarmos a realidade das nossas escolas parece-nos
que, & semelhanca da constatagdo de Stroobants, estas pretensas
mudancas se situam mais no dominio das representagées do que no dos
efeitos reais. A necessidade das mudancas, ao constituir-se no dominio
das representacSes sociais e cientificas, e portanto, também no dominio
das representacées dos professores, afectou sobretudo a sua identidade
profissional construida com base numa fungao social de transmissao de
saber, saber esse que também é posto em causa.

Esta producio de uma nova realidade educativa, fortemente
dependente de uma realidade laboral que o sistema produtivo se esforca
por mudar, transporta os mesmos défices: se ao nivel da organizacéo e
divisso do trabalho se pretende substituir o modelo taylorista, os modelos
que surgem como alternativos parecem ignorar que O operario da fabrica
moderna desenvolveu competéncias e saberes que nfo se limitam a
operar com as maquinas; também as inovacdes que se tenta desenvolver
nas escolas parecem ignorar todo um passado de construgéio profissional e
de saberes que vao para além da mera transmissdo de conhecimentos.
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Se na reforma do sistema educativo implementada na década de 80
(Reforma Seabra) se preconizava uma mudanca segundo uma
racionalidade técnica, adoptando critérios de eficdcia e rentabilidade, a
reforma que se generalizou no inicio dos anos 90 é ja indiciadora das
mudangas organizacionais pretendidas. ao nivel do sistema produtivo,
"quer no que respeita & definicdo de competéncias a desenvolver nos
alunos quer na importancia reconhecida ao projecto educativo de escola
e aos contextos locais. )

A qualidade do sistema educativo constituiu-se como a grande
«batalha» na qual se quer fazer participar todas as institui¢des sociais
desde as autarquias as associagGes de pais, mas entretanto ndo se criam .
espacos fisicos e subjectivos onde se possa questionar de que qualidade se
trata, O problema da desigualdade de oportunidades deslocou-se para
outros objectos - de estudo e de discurso politico - mas ndo deixou de ser
problema.

Confrontados com exigéncias de mudanca nas quais ndo se sentem
implicados (“(...} a implicacdo ndo pode ser pensada sendo na
temporalidade, por relagdo 2 histéria, ao vivido, a diferentes formas de
memodria, porque ela é da ordem do dobrar-se sobre si (...)" (Perrenoud,
1980, p.4), os professores, naturalmente, resistem & mudanga, verificando-
se, entdo, uma enorme producgido de dispositivos emanados pelo poder
central e local para «fazer a Escola mudar». Estes dispositivos relacionam-
se ndo sd com a avaliacio e formacio dos professores como também com
a “entrada” na Escola de outros profissionais - “os especialistas
especialmente especializados” (Hameline) - que contribuem para limitar
ainda mais a capacidade de reflexdo e de decisdo dos professores e
aumentar a sua crise identitaria.

Ao pretender mudar as formas de trabalho taylorizadas que limitam
a accdo do professor a um relacionamento fechado que apenas tem em
conta os contetidos disciplinares e o grupo de alunos, as logicas de Estado
norteiam-se por um modelo tecnicista que mantém os défices do
paradigma da modernidade dominado pelo principio do mercado. A
manutencio deste enquadramento epistemoldgico que pressupde uma
racionalidade linear para producdo de um conhecimento funcional,
pretensamente neutro e isento de valores (Santos, 1987), legitima a
desagregacdo dos saberes pedagégicos em saberes tedricos, saberes
tecnolégicos e saberes praticos, produzidos em espacos sociais diferentes e
especializados que raramente se interpelam (Correia,d.pol.).

Com o sistema educativo em ruptura, a mudanca surge como
inevitavel. Trata-se, entdo, de questionar se a mudancga contribui para
transformar as relagdes sociais ou se pelo contrario se destina a «salvar»
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um sistema produtivo capitalista em crise e assim assegurar a manutencio
das actuais relagdes de poder e das desigualdades sociais.

A func¢fo dos professores, assente numa construcio histérica da
profissionalidade docente que fez da legitimacéo e afirmacdo de um saber
pedagdgico e de alguma militAncia (pedagogica e social) a razio de ser do
seu estatuto de qualificagfo, parece imergir numa amnésia ao servico de
inovagdes, implicita ou explicitamente, emanadas do poder central. Estas
inovagdes sdo enquadradas num conjunto de medidas que ao
sobreocupar os professores lhe retiram a capacidade de uma intervencéo
critica.
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2.2. Mudanca educativa e formagio de professores

A produgio da cientificidade em educacio e a produgdo dos
sistemas e modalidades da formacdo de adultos encontram-se
historicamente articulados e, por isso, as transformagdes a que nos vimos
referindo sdo também visfveis no campo da formagio.

Embora consideremos que a formacdo continua de professores, pela
especificidade ética e moral que envolve todas as questSes que se
prendem com a educagdo, exige uma anélise que a distinga da formagdo
continua de outros sectores profissionais, ndo podemos, no entanto,
deixar de a contextualizar num quadro mais amplo das transformacdes
que tém afectado as relagGes entre o mundo da formacio e o mundo do

trabalho. ,

2.2.1. Mundo da formacio e Mundo do trabalho

A emergéncia dos modernos sistemas de ensino, ac demarcar uma
fronteira entre a formacdo e o trabalho (que até entdo coincidiam no
tempo e no espago) alegadamente em favor do desenvolvimento e em
funcio da complexificagdo tecnolégica do trabalho, assumiu sobretudo
uma dimensdo estratégica na consolidacio de uma nova ordem politica e
na assuncio de novos valores ligados ao trabalho.

A analise das relacoes entre estes dois mundos ndo pode limitar-se
a uma légica meramente tecnicista que encararia 0s sistemas de formacéo
apenas como instancias de socializagdo profissional, ignorando o seu
papel histérico na regulagéo social.

Mateo Alaluf (1993, cit. in Correia, 1998, p.159) salienta a
ocorréncia de trés configuragdes nas relacbes entre a formacgéo e o
trabalho, ao longo deste século.

A primeira remete-nos para a institucionalizagio da escolaridade de
massas, a que se assistiu em finais do século passado e principios deste
século, em que as preocupagdes se situavam no dominio ideoldgico, que
incluia o acesso ao sufrdgio universal, e também no dominio da
emergéncia de novas modalidades na organizagdo do trabalho; estas
modalidades requeriam novas qualificagdes que era necessario legitimar
socialmente.

Em Portugal, embora o primeiro diploma legal que refere
explicitamente a gratuitidade, obrigatoriedade e descentralizagdo do
ensino priméario remonte & Reforma de Passos Manuel (1836),
configuragio sugerida por Alaluf evidencia-se sobretudo nos fendémenos
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sociais que acompanharam a implementagio da I Republica. Até entdo,
os elevados indices de analfabetismo, que no virar do século se situavam
em 66% para os homens e 82% para as mulheres, ndo permitem que se
vislumbrassem quaisquer efeitos reais ao nivel da implementacio da
escola de massas, a ndo ser de ordem simbodlica. De facto, a [ Reptiblica
assumiu, pelo menos ao nivel do discurso politico-social, a escolaridade
de massas como um empreendimento prioritario, fundamentalmente por
duas ordens de razdo: pela crenga nas potencialidades da escolarizacdo na
promocio do desenvolvimento e industrializagio do pais e por motivos
ideoldgicos: “No pensamento da Primeira Republica, a educagdo do povo
constituiria um factor de liberdade e de libertacdo. Na esteira do
pensamento  iluminista, acreditava-se que o esclarecimento das
consciéncias seria uma condicdo indispensivel ao advento de uma
sociedade mais livre, mais justa e mais humana.” (Fernandes R., 1973,
p-23).

A segunda configuracio proposta por Alaluf situa-se nas trés
décadas que se seguiram & 22 Guerra Mundial e caracteriza-se pela
expansdo da escolaridade de massas e o aumento do consumo que
acompanharam a consolidagdo dos Estados Providéncia na Europa e em
que as relacBes entre a formagio e o trabalho assentaram na preocupagio
de adaptar os fluxos de saida dos sistemas de formagdo aos fluxos de
entrada no emprego.

A terceira configuracdo, que se desenha a partir de finais dos anos
70, relaciona-se com a crise dos modelos de desenvolvimento e de eficacia
dos modos de organizagdo do trabalho, ja referidos no capitulo anterior,
e caracteriza-se por uma complexificacio das relacdes entre a formacio e
o emprego. Esta complexificacdo colocou em causa os pressupostos em
que se baseavam as logicas de estabelecimento das relagées entre estes
dois sistemas; isto é, a possibilidade de organizar os sistemas de formacio
em funcdo das previsdes sobre a evolugio do emprego.

Como ¢é sabido, em Portugal as duas ltimas configuracées referidas
néo sdo visiveis nos periodos apontados, podendo-se antes falar de uma
deslocagdo histérico-temporal que provocou uma imbricada sobreposicio
das légicas que orientaram as politicas de formagao.

Assim, enquanto na Europa se consolidavam os Estados
Providéncia e com eles a modernizacdo das relagées de producdo, em
Portugal o Estado Novo insistia numa escolarizagdo com fungdes
marcadamente ideoldgicas, de auto-legitimacdo do regime totalitdrio pela
qual mais do que preparar tecnologicamente os futuros trabalhadores, se
pretendia torna-los “agradecidos, déceis e diligentes” (Monica M. E.,
1977). Mesmo o «esbogo» de modernizacdo tentado pela Reforma do
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Ensino Técnico-profissional em 1948 ndo foi capaz de produzir
transformacées quer ao nivel do reconhecimento juridico de novas
qualificacGes profissionais quer ao nivel das regras que regulavam o
mercado de trabalho.

A tentativa de implementacdo. das modernas modalidades de
organizagdo do trabalho e a sua relacdo com os sistemas de formagao
apenas revela os primeiros indicios com o impacto. do «discurso
desenvolvimentista» que se comecou a fazer sentir no seio do proprio
Estado Novo e em consequéncia de fortes pressdes internas e externas.
Estas pressoes de indole marcadamente econdmica (posi¢éo estratégica de
Portugal na Europa e criagdo de grupos econdmicos de pressao no pais)
acabariam por influenciar as politicas de formacgdo no sentido da
expansiio da escolaridade de massas e de incremento do ensino técnico
que assumiram a méxima expressio na Reforma de Veiga Simdo, em
1973. Embora se considere que a funcéo essencial desta reforma se situou
no dominio simbélico da legitimacdo de um Estado (Novo) cada vez mais
desacreditado e contestado, ela representou também uma grande
manobra demagdgica a coberto da qual as classes dominantes e o seu
governo procuraram consolidar a ditadura, ajustando o sistema escolar as
novas necessidades econémicas resultantes da fusio entre os monopdlios
e o Estado (Stoer, 1986).

Esta tendéncia ajusta-se & segunda configuragdo referida por Alaluf
e é ainda visivel na légica que orientou os primeiros cursos de formacio
profissional continua que surgiram em Portugal nos anos 60, em que se
pretendia a reconversdo profissional de muitos agricultores como forma
de resposta as necessidades do desenvolvimento industrial. Também a
criacio em 1965 do LE.P.A. (Instituto de Formagdo Profissional
Acelerada) e do S.N.E. (Servico Nacional de Emprego), patrocinados pela
OCDE, pretendeu formar, num curto intervalo de tempo, operdrios
qualificados para as novas necessidades do mercado de trabalho.

A formagdo continua emergia, em Portugal, com um sentido
adaptativo que pretendia esbater os desequilibrios entre as qualificagdes
adquiridas e as qualificagées requeridas, ajustando as formagdes as
evolucdes previsiveis dos empregos. Similarmente ao que aconteceu
noutros paises da Europa, também em Portugal esta adequagdo formagio-
emprego se revelou pouco operatéria para matrizar os problemas
implicados no mundo do trabalho.

Como refere Dubar (1990), pensar a formacdo continua como um
efeito cumulativo de formacdes individuais, que nos contextos de
trabalho despoletariam as capacidades de adaptagdo do trabalhador as
evolugdes técnicas contribuindo assim para o éxito das empresas, ndo tem
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em conta Os processos sociais complexos que estdo na base das
transformacdes que afectam o sistema produtivo.

No curto (mas intenso do ponto de vista das transformagdes
sociais) periodo «revolucionario» que se seguiu a Abril de 74 pretendeu-se
pér em causa as l6gicas de instrumentalizacdo do sisterna de formacio
face as necessidades do mundo do trabalho. A educacdo assumiuy,
sobretudo, uma funcdo de inculcagio ideoldgica, no sentido de apoiar a
definicio de novos principios organizativos, tanto para as relagdes de
producdio como para as relacdes de reprodugdo social. Ao nivel da
formacdo profissional continua assistiu-se, entdo, a uma forte
desestabilizacio que desarticulou a sua adequagdo instrumental aos
postos de trabalho.

No inicio dos anos 80 o Estado pottugués viu-se de novo
confrontado com pressdes sdcio-politicas e econdémicas, em resultado do
apoio econdmico do Banco Mundial, do FMI e da necessidade de acesso
ao financiamento econémico por parte da CEE. Com a normalizagio
educativa, que expressou uma das formas de resposta do Estado as
pressoes referidas, pretendeu-se um reassumir do controlo do Estado na
definicio das politicas educativas e de formag8o profissional.

Na sequéncia deste processo, a Reforma de Augusto Seabra, ao
reinstitucionalizar a via vocacional no ensino secunddrio, recuperou uma
l6gica instrumentalista nas relagdes entre o mundo da formagio e o
mundo do trabalho. Pretendeu-se orientar a formagéio no sentido da
preparacdo do «trabalhador fordista mundial» ou seja, do trabalhador
preparado para enfrentar os desafios da revolugdo tecnolégica de modo a
satisfazer as necessidades de desenvolvimento e de crescimento do
capitalismo nacional e internacional. No entanto as funcoes, implicitas
nesta reforma, de controlo por parte do Estado das relagdes de
reproducdo social sio bem evidenciadas na andlise de Grécio (1986) ao
afirmar que “(...) a principal intengdo do governo ao instituir um novo
ensino técnico foi a de desviar para o trabalho operirio um ndmero
consideravel de adolescentes que a frequéncia da escola conduziu a
formar outras expectativas quanto ao seu futuro.” (p.165).

Correia, Stoleroff e Stoer (1993) analisam a politica educativa de
«Educacdio para o trabalho», produzida em Portugal na década de 80,
como uma tentativa de conciliar a formacao para o «taylorismo-fordismo»
com a formacio em tecnologias de ponta que caracterizam o poés-
fordismo, assumida como estratégia modernizadora do Estado. Os
mesmos autores, reconhecendo embora que a intervencdo do mundo
empresarial no sistema educativo, consubstanciada numa politica de
educacdo para o trabalho, sdo caracteristicas também identificadas nos
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discursos educativos de grande parte das sociedades ocidentais na década
referida, apontam como especificidade portuguesa a preocupagio da sua
legitimacdo por parte do Estado e dos operadores ideoldgicos a que este
recorre nesta legitimacdo. Dificulta-se, assim, a instrumentalizagdo directa
da politica educativa face ao mercado de trabalho.

Interessa’ ainda salientar que este processo se desenvolveu numa
sociedade com um tecido empresarial precario, com abundancia de
pequenas e médias empresas, uma crise econdémica e de emprego, um
fordismo por concretizar quer ao nivel da produgio e do consumo quer
ao nivel da escolaridade de massas, caracterizando-se o sistema escolar
por uma elevada taxa de abandono, um acentuado insucesso escolar e
baixas taxas de frequéncia do ensino superior.

De acordo com Lenhardt e Offe (1984) o Estado, numa sociedade
capitalista, faz incidir a sua accdo ao nivel da reprodugdo social sob a
forma de ndo-mercadoria, ao contririo da economia que se estrutura
precisamente em funcdo da transformacio em mercadoria. Tal facto
confere ao Estado o estatuto de independente a partir do qual exerce a
sua autonomia relativa; esta relatividade prende-se com a sua
dependéncia da existéncia e continuidade do processo de acumulagdo. O
papel do Estado como legitimador do processo de acumulagao capitalista,
se por um lado lhe reforca o poder politico, também origina contradi¢ées
na sua actuacdo. A sua existéncia como Estado capitalista pressupde a
sistemdtica negacdo dessa natureza, originando o insucesso em politicas
sociais como a de educacdo e a necessidade de novas respostas nessa area.
Esta «crise de direcgdo» leva o Estado a ocultar as suas contradigées e
reais interesses de controlo social através de discussdes publicas da
politica educativa tendentes a criar o consenso e a ocultar as relagées de
poder existentes.

A reforma educativa implementada no inicio dos anos noventa é
bem paradigmitica da anélise acima exposta. Embora estejam bem claros,
nesta reforma, os objectivos de promover a educagdo para o trabalho,
visiveis no discurso de Roberto Carneiro, na Assembleia da Reptiblica em
2 de Junho de 1989: (...) reorganizacdo e reagrupamento do ensino
técnico e profissional, o langamento das escolas profissionais.”; “(...) a
dessiminacdo das novas tecnologias nos ensinos bésico e secundério (...)";
“Aponta-se para a valorizagdo da dimensdo humana no trabalho e para o
desenvolvimento de competéncias gerais de empregabilidade (...)", a
implementacdo da reforma foi acompanhada pela produ¢io de uma
panéplia de simbolos (de ritual e de retdrica) conducentes 2
conciliabilidade social: a liberdade, a democracia, a solidariedade, a
igualdade de oportunidades, a qualificagdo para o trabalho...
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Aligs, o conceito de qualificacdo profissional, como refere Correia
(1998), constitui um importante operador ideoldgico, frequentemente
utilizado na legitimacdo das politicas educativas desde a década de 80.
Estas politicas pretenderam reforcar as relagdes entre a educacdo e o
trabalho como forma de combate ac desemprego e 2 exclusio social.

De acordo com o mesmo autor, as relages entre a formdcdo e o
trabalho instituiram-se nas sociedades modernas em torno de “um
sistema articulado de oposicSes” (p.162) segundo uma légica de
exterioridade. Essas oposicdes, que comecaram por se manifestar em
conceitos como os de desenvolvimento e maturidade, aprendizagem e
vida activa, e ainda os de desempenho profissional e socializagdo
profissional, alargaram o seu alcance estabelecendo uma dicotomizacio
entre a cidadania e o trabalho. Assistiu-se, entdo, a uma separacio na
organizagdo dos sistemas de formagio que se exprimiu ao nivel do sistema
educativo pela existéncia de duas vias de ensino (uma de formacso geral e
outra de formagdo profissional) e ao nivel da formagio de adultos pela
existéncia de modalidades de formacao dos cidaddos (o ensino recorrente
e modalidades de formacgdo profissional com objectivos de
aperfeicoamento e de reciclagem profissionais). A légica de exterioridade,
em que se baseou o desenvolvimento dos sistemas de formagio e os do
trabalho, evidenciou-se sobretudo entre a cidadania e o trabalho, entre
os tempos/espacos da formacdo e os tempos/espacos da actividade
profissional e entre os formandos e os seus contextos sociais.

A esta logica de exteriorizagio ndo ¢ alheia a crenca numa
racionalidade cognitiva de aplicagdo dos conhecimentos disciplinares as
situacOes formativas, estabelecendo com elas uma distanciacio espacio-
temporal, nem a crenga numa racionalidade instrumental que utiliza esses
saberes para os transformar em tecnologias a que nas situacGes de
formacdo os formandos teriam acesso. Implicitamente, entendia-se a
eficicia da formagdo na condicdo de «ante-camara» dos espagos de
exercicio do trabalho, estruturando-se os sistemas de formacdo no sentido
da qualificagdo dos individuos que, naturalmente e posteriormente,
seriam motivados pelos contextos sociais a expressar as suas qualidades.

A instabilizacdo da confianca nos modelos de desenvolvimento e
de organizagdo do trabalho, que a partir de finais da década de 70
provocou a emergéncia dos discursos apelativos 4 mudanca (das politicas
de formagéo e do emprego, dos modos de organizacdo da producéo, das
relagGes laborais e destas com os sistemas de educacdo), instabilizou
também a relativa autonomia com que se desenvolveram o mundo da
formacdo e o mundo do trabalho. Verificou-se a producio de um “(...)
sistena articulado de subordinagSes: subordinacdo da escola a vida

28



activa, da légica do desenvolvimento a instabilizagio da maturidade e
subordinacgéo da cidadania ao trabalho.” (op. cit. p.163).

Embora, como referimos, os discursos que se tém desenvolvido em
Portugal desde a implementacdo da reforma educativa, no inicio desta
década, tendam a produzir dispositivos ideoldgicos de auto-legitimacio e
de ocultacdo de sentido por parte do Estado, eles estruturam também o
campo educativo de acordo com uma légica empresarial. Esta logica ¢
responsavel pela sobreposi¢cdo da problematica do trabalho relativamente
as preocupaces de democratizagio do ensino e de formagdo para a
cidadania. A «racionalizagcdo produtivista do ensino», produzida, segundo
Névoa (1991), por uma espécie de mimetismo com os modelos de andlise
que dominam no mundo econémico e empresarial, transpds para a
linguagem pedagégica os termos utilizados no universo da gestdo e do
management (a eficdcia, a rentabilizacdo, a estratégia...). A utilizacdo
destes termos ndo é meramente cosmética, ela conduz a novos modos de
pensar a acgdo pedagdgica e a transformacées na organizac;éo das
praticas. '

2.2.2. Formacio continua de professores

A formacdo continua de professores parece-nos ser portadora de
uma complexidade acrescida, relativamente & formagéo de outros grupos
profissionais. A racionalidade que estd subjacente as relagdes que se tém
estabelecido entre o mundo do trabalho e o mundo da formacio
condiciona néo s6 os modos de formacdo dos professores como também o
sentido da sua actividade profissional. O professor assume um duplo
papel no sistema de formagédo, o de formando e o de formador, embora
assumidos em tempos e espacos institucionalmente distintos.

As aceleradas transformacgdes socio-politicas a que se assistiu em
Portugal na década de 70, sobretudo apds 1974, foram acompanhadas por
uma expansdo sem precedentes do sistema de ensino. O «optimismo
pedagégico» que se instalou na Europa, particularmente na década de 60
e com base na crenca ilimitada nas potencialidades da escola como factor
de desenvolvimento econdmico e democratizacdo social (teoria do capital
humano associada & meritocracia), constituiu-se, também em Portugal,
como racionalidade transformadora da escola. Até entdo a formacéo de
professores, a exemplo do que acontecia com outros grupos profissionais,
era pensada unicamente na dimensio de qualificacdo inicial que
capacitaria para o futuro desempenho na docéncia. A investigacdo
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educativa destinava-se a produzir o saber necessdrio para uma
planificacio racional do sistema de ensino.

No final dos anos 70, o «optimismo pedagégico» confrontou-se com
os primeiros sinais de crise da Escola. Ao expandir-se quantitativamente,
a Escola nio melhorou a qualidade de resposta as exigéncias que essa
expansio produziu, tornando-se evidente o seu caricter selectivo e elitista
e instabilizando uma identidade profissional que se tinha construido de
acordo com referenciais estaveis, nos dominios do saber e competéncia
profissionais.

A formacdo continua de professores esbogou-se numa logica
«ortopédicar e segundo o pressuposto de que um bom professor é aquele
que detém os conhecimentos cientificos a transmitir aos alunos e domina
as técnicas eficazes para assegurar essa transmissdo. Por isso, as acgoes de
reciclagem que se desenvolveram incidiam, sobretudo, nos dominios
disciplinar e didactico.

Na década de 80, em pleno periodo de normalizagdo social e
politica, os discursos educativos estruturaram-se em fungio das
necessidades adaptativas da Escola as répidas mudangas econdmicas,
sociais, politicas e tecnolégicas. A problemdtica da formagéo continua de
professores autonomizou-se e constituiu-se num direito, assegurado pela
Lei de Bases do Sistema Educativo (art® 35°). No entanto, uma anélise
do processo que desde entdo se desenrolou permite-nos concluir que a
formagdo continua de professores, para além de ter sido realgada como
uma das solucdes estratégicas para a crise da Escola, foi instrumentalizada
em funcéo das reformas educativas que se pretendia implementar.

Se tivermos em conta que as reformas concedem uma atengdo
especial 3 modernizagdo das economias e & producdo de consensos
culturais através do ensino, torna-se claro que o conteido e a
organizagio da formagio de professores sio fundamentais para as
politicas do Estado.

Popkewitz e Pereyra (1992) relacionam a formagio de professores
com as mudancas na regulacdo do ensino e consideram que a sua
racionalizacdo envolve duas nogées de poder: o poder como soberania € o
poder como fungdo do conhecimento. No primeiro, consideram-se os
actores e as forcas que entram em jogo na «arena» da educagdo, no
segundo salienta-se o condicionamento da produgdo de préticas
institucionais em funcio de normas e padrées no pensamento sobre o
ensino. Este conceito de arena social, que os autores utilizam na analise
das praticas de reforma na formagdo de professores, permite “(...)
considerar a accdo dos véarios actores num espago multidimensional (...)"
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(p.22) e ter em conta os processos de interac¢do das suas posturas e
estratégias.

Na «arena» da formacdo de professores produzem-se relagdes
dinamicas e dispositivos de mudan¢a que pretendem provocar novas
regulacies. Essas relagdes ocorrem em diferentes dimensdes: a das tensGes
estruturais (sécio-politicas, culturais e econémicas), a dos sentidos da
accao do Estado (transformagées sécio-politicas e dinamicas de controlo)
e a dimensio dos modelos institucionais de organizacdo (instdncias
formais e informais e relacdes institucionais).

O ensino é, em si mesmo, uma dindmica social fundamental para a
produgdo da formacio da sociedade, jogando-se na sua «arena» uma
diversidade de interesses que, ao integrarem-se nas préticas discursivas
sobre a educacgdo, condicionam ‘os modos e o sentido da regulagédo do
sistema. Por isso, a linguagem que acompanha a reforma ndo é apenas
um instrumento do poder, mas constitui também uma tecnologia
destinada & distribuicdo desse poder. As praticas discursivas da reforma
pressupdem um sentido do fazer e do querer que se impde como uma
directriz para a acgdo. O seu efeito estende-se no tempo, ndo s6 ao nivel
da organizagio institucional do ensino, mas também ao nivel das relagées
de poder e das vivéncias subjectivas dos actores.

Em Portugal estas tendéncias sdo visiveis, de acordo com os autores
que vimos referindo, quer nos documentos oficiais quer nos dos
investigadores, que incorporam nos seus estilos de comunicagio “as
relacBes autoritdrias que existem entre o Estado e a sociedade civil”
(p.26). Este centralismo relacional origina praticas educacionais com um
caracter técnico e administrativo que oculta os interesses e os valores que
lhe subjazem. Popkewitz e Pereyra referem ainda que os valores
experimentais se evidenciam nas praticas dos investigadores que
preconizam a associagdo da ciéncia & elaboragdo e implementagdo das
reformas.

As racionalidades que tém estado na origem das dinamicas
reformadoras do ensino merecem-nos uma andlise cuidada, na medida em
que elas estdo implicadas com as transformagées que tém ocorrido na
formacido continua de professores. Canario (1991), salientando o inéxito
na aplicacdo das reformas e na produgio de mudangas potenciadoras da
superacdo da crise escolar, considera que tal facto se explica em fungéo
das estratégias que tém orientado quer a sua elaboracdo quer a sua
difusdo junto das escolas e dos professores. Uma dessas estratégias faz
depender as transformacées educativas da capacidade coerciva da
administracdo central: ¢ a chamada «reforma por decreto» que dominou
as 16gicas reformadoras em Portugal até aos anos 80.
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A actual reforma subjaz uma outra légica que transpds para a
educacdo um modelo de investigagdo e desenvolvimento produzido na
realidade industrial. Pressupondo que a aceitacdo da reforma por parte
dos professores depende da racionalidade interna da inovagéo proposta,
este modelo desenvolve-se segundo um processo racional, sequencial e
‘planificado que passa de uma fase de investigagdo, & experimentacéo e
finalmente 3 difusao, de uma forma linear e pré-programada. E apenas na
fase de difusdo que intervém a formagdo continua de professores, e de
acordo com objectivos instrumentais de aplicabilidade da reforma e de
«seducdo» aos seus objectivos. '

As praticas formativas articulam-se com as racionalidades de
producdo de inovagdes a que nos vimos referindo e sdo marcadas por
varias descontinuidades: descontinuidade entre a investigagio e a
formacgdo, descontinuidade no tempo e no espago entre a teoria e a
pratica e uma descontinuidade entre as dimensdes profissional e pessoal
da formacio.

O sistema de formacdo continua de professores, que se formalizou
segundo o Regime Juridico (R.J.F.C.P.) publicado em 1992, inseriu-se nas
légicas da reforma educativa e associou-se a uma tendéncia reguladora e
fiscalizadora da carreira docente, ao instituir a formagdo continua como
um dos elementos de avaliacdo dos professores. Assim, se na Lei de Bases
do Sistema Educativo a formagdo continua de professores foi, pela
primeira vez, referida como um direito profissional, no RJ.E.C.P. ela
assumiu o estatuto de dever.

Apoiando-nos no estudo tematico de Correia et.al. (1997) sobre o
trabalho de formacdo desenvolvido na regido Norte a partir da
institucionalizacdo do Sistema de Formagdo Continua de Professores, e
tendo em conta o conceito de «arena» social aqui abordado, podemos
considerar que o modelo organizacional que foi adoptado resulta do
confronto de interesses que entdo se evidenciaram. Esses interesses
impediram quer a subordinagio completa da formacdo a entidade
empregadora quer a exclusiva tutela cientifica por parte das instituigGes
do ensino superior que asseguram a formagdo inicial de professores
(conforme se preconizava no pt° 3 do art® 35° da Lei de Bases do Sistema
Educativo). O facto de esse modelo contemplar a criacdo dos Centros de
Formacao de Associacdes de Escola (CFAE “s), organizados em torno de
um territério educativo e integrando as escolas dos diferentes graus de
ensino, revela uma permeabilidade as tendéncias manifestadas em alguns
paises da OCDE, até & década de 80, para se reconhecer a escola como
centro de formacao.
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O modelo organizacional entio definido parece ter implicitas
concepcdes de formagdo que nfo se limitam as légicas de mercado e de
centracdo no cliente, fazendo coexistir trés definicSes sobre as funcées da
escola: a escola como cliente colectivo, a escola como mediador entre a
oferta e a procura individual de formacio e a escola como a entidade
capaz de se constituir como instituicdo de formagdo através da sua
associacdo a outras escolas. No entanto, o estudo referido veio revelar
que a definicdo do papel institucional dos CFAE's foi marcada por uma
forte instabilidade e sujeita a redefinicdes. As potencialidades de
desenvolvimento de uma formagdo entre pares e de modalidades de
formacdo que fossem sensiveis aos contextos de trabalho, anunciadas pela
légica de criagio dos CFAE’s, foram sendo «silenciadas» no evoluir da
sua institucionalizacdo.

A intervengdo dos CFAE's revelou uma tendéncia para se
constituirem como agéncias de formagdo onde se tentou compatibilizar os
interesses dos formadores com as preocupacées do Estado quanto 2
gestio da carreira dos professores e, ainda, com as necessidades destes
ultimos de «adquirir» os créditos necessdrios 4 sua progressdo profissional.

As mudancas que foram introduzidas, dois anos mais tarde, no
R.J.F.C.P. ndc s6 ndo foram capazes de reabilitar as possibilidades de
protagonismo das escolas na definicdo das decisdes educativas no campo
da formacdo como, pelo contrario, instituiram um modelo alternativo
que lhes retirou legitimidade de intervengdo. Referimo-nos
nomeadamente 2 alteracfo introduzida quanto aos requisitos necessarios
3 acreditacdo como formador, que no anterior Regime Juridico inclufam
todos os docentes profissionalizados (art. 31°) e que passaram a estar
dependentes de «mais valias» académicas (Doutoramentos, mestrados,
pds-graduagdes...) (art. 31°) ou da avaliacdo curricular realizada pelo
Conselho Cientifico e Pedagégico, entéo criado.

As mudancas na composicdo do 6rgdo coordenador do sistema sdo
também indiciadoras de uma alteracio de sentido na politica de
formacdo. Ao excluirem-se da composicdo desse 6rgdo os representantes
das diversas instituigbes de formacdo e dos sindicatos de professores,
substituindo-os por cinco elementos nomeados pelo Ministério da
Educacdo “de entre personalidades de reconhecido mérito na érea da
Educacéo” (art. 38°), revelou-se uma tendéncia centralizadora que retirou
aos professores a capacidade de se constituirem como parceiros sociais na
definicdo dos contetidos e dos modos da sua formacéo. Esta exclusdo dos
professores da coordenacdo central do sistema foi ainda agravada pela
subordinacdo logistica e administrativa do Conselho Cientifico e
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pedagégico 2 unidade de gestdo do FOCO (Programa de financiamento
da formacédo continua de professores).

Se associarmos a este facto um conjunto de competéncias que
foram retiradas ao Conselho, relacionadas com a defini¢do dos critérios
de financiamento das ac¢des de formagdo e com o planeamento na
distribuicdo de recursos, parece-nos evidente a afirmacgfo de Correia de
que “A politica de financiamento tende a deixar de ser definida como um
instrumento ao servigo do desenvolvimento de uma politica de formagdo
para passar a ser a propria politica de formagdo caucionada e tutelada
cientificamente pelo Conselho Cientifico Pedagégico” (p.25)

O RJ.E.CP. aprovado pelo Decretolei n® 207/96 de 2 de
Novembro ndo alterou substancialmente a orientacdo da politica de
formacdo, mantendo a coordenagdo central do sistema num 6érgio que
exclui os representantes dos professores (art. 36°). O facto de se ter criado
o Conselho de Formacio Continua (Cap. X) situa-se mais na légica da
producio de valores simbdlicos tendentes ao consenso social do que a
reais intencoes de reabilitar o poder de decisdo politica por parte dos
professores e das escolas. Repare-se que este Conselho recupera a
composi¢io do Conselho Coordenador da Formacdo Continua, criado
pelo primeiro RJ.F.C.P., mas nfo recupera as suas fungbes de
coordenacio, sendo remetido para um papel de consulta que de algum
modo se tem revelado «invisivel» no desenvolvimento do sistema de
formacio.

O processo de definicdo dos saberes elegiveis para formacao foi-se
submetendo a um légica instrumental que restringiu os contetdos das
accoes 4 sua pertinéncia para o trabalho de «sala de aula» ou aqueles que
qualificam o professor para funcoes de gestdo e administragdo escolar.
Também ao nivel das modalidades de formagdo, o estudo em que nos
estamos a basear nesta andlise d4-nos conta de que as modalidades de
formacio ndo transmissivas representam uma percentagem pouco
significativa no total das acgdes desenvolvidas, oscilando entre os 0,0%
nas faculdades e os 11,4% nos Centros de Formagdo das Associagctes
Profissionais. A percentagem verificada nestes tltimos ndo reflecte, no
entanto, uma centracio da formacgio nos contextos de trabalho devido &
diversidade e insercdo institucional destas estruturas.

O Sistema de Formacdo Continua de Professores, desde a sua
institucionalizagdo, vem-se revelando cada vez mais subordinado a uma
politica de gestdo de carreiras e de regulagio do ensino definida
centralmente, em que o recurso quase exclusivo a modos escolarizados de
formacdo revela a impermeabilidade do sistema aos resultados da
investigacdo que se tem produzido neste campo nas duas dltimas décadas.
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Referimo-nos ao reconhecimento de que a formacgéio é uma instancia de
producio e legitimacdo de profissionalidades e de identidades
profissionais e ndo apenas de produgéo e de distribuicdo de qualificagGes
e competéncias profissionais. A ndo consideragdo desta abertura
conceptual da formagdo a dimensées estratégicas para a construgdo social
da Escola levanta-nos profundas apreensées quanto ao papel do actual
sistema de formacdo nas mudangas que a reforma pretende implementar.

2.2.3. Sobre 0 1° C.E.B.

Apesar de considerarmos que a problemética da formagio se
relaciona com todo o Sistema Educativo, interessa-nos focalizar a analise
nas transformagdes que tém ocorrido em torno do 1° C.E.B. e no modo
como se relacionam com o sistema de formacgdo. Este nivel de ensino,
apesar das sucessivas reformas curriculares que ocorreram em finais da
década de 70 e principios dos anos 80, pode ser considerado como um
caso paradigmético de «resisténcia» a4 mudanca. Tal facto teve como
consequéncia a cristalizagdo em modos de trabalho pedagégico centrados
numa relacdo autoritdria e normativa e a submissdo a um centralismo
administrativo herdada do tempo em que o professor primaric era um
servil funcionario do Estado Novo.

Apé6s o 25 de Abril assistiu-se a uma tentativa de estabelecer uma
ruptura com o passado e de reabilitar as fun¢Ses do professor primario
enquanto agente de transformagdo social, responsavel pela
democratizacdo da vida cultural e social do pais. A formacéo inicial de
professores sofreu, entdo, profundas mudancas no sentido de concretizar
esta nova visio do professor. “Conferir ao curso um espirito
marcadamente pratico, através duma metodologia onde coubesse a mais
vasta participagdo dos alunos, desde a auto-organizagdo a volta de
problemas concretos, de natureza escolar ou extra-escolar, até a criagdo
de esquemas de colaboracdo com entidades e organismos exteriores &
escola (...)" (Manuel Matos in Benavente, 1990, p.36). Pretendia-se
aproximar os futuros professores da realidade, ndo s6 educativa mas
sobretudo social, e desenvolver competéncias que incluindo a docéncia
ultrapassavam as fronteiras da escola. Estes propésitos assumiram a
méxima expressio nas chamadas «saidas de campo» onde os alunos
contactavam com o meio fisico e social e com as escolas. Aos professores
valorizou-se o estatuto profissional, através da possibilidade de
participacdo na gestdo escolar (eleicdo para o director de escola e criagdo
dos conselhos escolares) e de uma maior responsabilizagdo na organizacdo

35



pedagégica. Elaboraram-se novos programas que pretenderam flexibilizar
a estrutura do ensino primario, substituindo o regime de classes pelo de
fases, de dois anos cada. Preconizava-se o respeito pelo ritmo de cada
aluno, a consideracio das experiéncias vividas pelas criancas no
desenvolvimento das aprendizagens e a valorizagdo do trabalho colectivo
e da cooperagio. :

A adopgido do regime de fases para o ensino primério pressupunha
uma nova concepcio da educacio da crianga e das fungdes da Escola.
Pretendia-se democratizar o ensino adequando-o as leis de
desenvolvimento da crianca, no pressuposto de que o tempo escolar nfo
deve sobrepdr-se arbitrariamente ao tempo psicoldgico: As mudancas
curriculares apoiavam-se em trés principios que revolucionavam a
. filosofia educativa até, entdo, vigente.” {cf Programas do Ensino Primério
Elementar, 1975, D.G.E.B.):

“. Educar é aceitar e respeitar a pessoa, ajudando-a a criar a sua
felicidade e a participar na felicidade-dos outros.

- Educar é formar homens livres, isto é, homens capazes de se
comprometerem conscientemente em tarefas de emancipagio individual e
colectiva.

- Educar é um caminho para a exting¢do de privilégios econémicos,
politicos e culturais.”.

Nas escolas produziram-se diversas experiéncias pedagdgicas em
resultado das dinamicas colectivas que entio se geraram. Deste curto
periodo se pode dizer que, tendo sido potenciador duma profunda
transformacio no ensino primario e na profissionalidade docente, néo foi
capaz de criar estruturas estdveis que permitissem impedir o retrocesso
que se verificou com a normaliza¢do a partir de 1976.

Segundo Benavente, as mudangas no sistema educativo, e
nomeadamente no 1° C.E.B., sdo afectadas por uma acentuada distancia
entre o ideal e o real, entre o desejo e a concretizacio. Esta distancia
encontra os seus fundamentos em quatro dominios: uma maquina
administrativa burocratizada, pouco apta a mudangas repentinas e a
flexibilizacio necessdria aos processos de inovagdo; a falta de recursos
humanos associada & existéncia, no corpo docente, de um «fundo
conservador» em consequéncia da repressdo cultural vivida no Estado
Novo; a auséncia de uma politica de educagdo coerente e global que
permitisse imprimir coeréncia interna as diversas tentativas de inovagéo e
enquadréa-las num projecto global; a natureza e o processo de mudanca
do sistema de ensino, onde os preceitos constitucionais de
democratizacio do ensino resultaram mais da consagracdo da Lei
Fundamenta!l do que das decisdes dos professores nas escolas.
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A centralizacdo das decisdes, associada a uma racionalidade
cognitivo-instrumental de implementacio de mudangas, ndo sé ndo foi
capaz de produzir as mudangas que preconizava como provocou o
fechamento da escola sobre si préopria e a configuracio de
profissionalidades «ancoradas» em modas tradicionais de ser professor. A
substituicdo sucessiva de programas, elaborados & margem do saber e da
accdo dos professores, deu origem a uma atitude de desconfianca e de
desinvestimento por parte destes,

A formacio continua, que entdo se desenvolveu, baseava-se numa
perspectiva carencialista tendente a dotar os professores de competéncias
cientificas e didacticas para o cumprimento dos programas. Inseriram-se
nesta légica as préticas formativas que se enquadraram no PIPSE
(Programa Interministerial de Promocio do Sucesso Educativo), em finais
dos anos 80. Concebido centralmente, este programa ignorou a
experiéncia dos professores e os projectos desenvolvidos com sucesso em
algumas escolas. As iniciativas que se desenvolveram no campo da
formacdo centraram o seu impacto na competéncia dos formadores e na
capacidade individual dos professores para por em pratica solugGes
pedagogicas de «pronto-a-vestir». A formacdo alternativa a oferta da
Administragdo Central foi assegurada, sobretudo, por Associacoes
Pedagdgicas e Cientificas, pelos sindicatos ou pelas Escolas do Magistério
Primdrio; mas esta formagdo, para além de pouco sistemdtica, também
ndo provocou efeitos sinérgicos nas escolas devido aos seu caricter
disperso e descentrado dos contextos onde se realizam as praticas
educativas.

A reforma educativa dos anos 90 deparou com uma escola primadria
com fortes contradi¢ées e um corpo docente com uma profunda crise de
identidade. Se a identidade profissional, construida de acordo com a
imagem do professor primario tradicional, competente sobretudo no
ensinar «a ler, escrever e contar», jd ndo era socialmente admissivel e nio
respondia aos problemas educativos emergentes, também n#o se tinham
criado condigdes potenciadoras da construcio de uma nova
profissionalidade.

Em termos da organizacdo curricular deste nivel de ensino, a
imposigéo legal do regime de fases, pelo seu cardcter exdgeno e distante
das praticas instituintes, apenas contribuiu para o aumento das
contradigSes na pratica docente, que continuou a desenvolver-se segundo
uma légica de classes, ou seja, corporizando os pressupostos pedagdgicos
de uma escola graduada: a valorizagio dos conhecimentos de tipo
intelectual, centrados no conceito de «aluno médion, e a organizacio por
grupos homogéneos de alunos. Esta contradicdo latente entre o curriculo
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legal e o curriculo real, associada a uma expanséo efectiva da escolaridade
de massas, que confrontou a Escola com a diversidade cultural e social,
originou elevados indices de insucesso escolar que puseram em causa a
democratizagdo do ensino e a imagem social dos professores.

Pressupondo que a actual reforma educativa se enquadra na
produgdo de dispositivos simbdlicos por parte do Estado no sentido da
regulacdo social e tendo em conta a sua légica de implementacio,
inadequada a reais transformacgdes dos contextos educativos e das
préticas dos professores, a anélise do seu impacto no ensino primario
merece-nos uma relativizacdo entre o que se preconiza € o que
efectivamente se pretende.

Nio nos deteremos na anélise das mudancas a nivel curricular e na
avaliacdo dos alunos, preconizadas pela reforma, referindo apenas que
elas provocaram, essencialmente, um acréscimo de burocratizacdo na vida
profissional dos professores e das escolas e uma melhoria do sucesso
escolar mais administrativa do que real.

Também a implementacdo da Area-Escola, uma das «inovacoes»
mais prometedoras desta reforma pois pretendia (...} a concretizagdo dos
saberes através de actividades e projectos multidisciplinares, a articulagfo
entre a escola e 0 meio e a formagdo pessoal e social do aluno” (Desp. N°
142/ME/90 de 1 de Setembro), se revelou incapaz de originar as
dinamicas que anunciava. Tratava-se, sobretudo, de criar novas préticas
pedagdgicas, centradas no trabalho de projecto quer por parte dos alunos
quer por parte dos professores. Estavam em causa valores e principios
educativos que néo se transformam administrativamente.

A formacio continua «posta ao servico» da implementacdo da
reforma inseriu-se no PIPSE, tendo-se entdo verificado o maior
investimento do Ministério da Educagdo na formagio continua dos
professores do 1° C.E.B. Os formadores foram «langados» em acgbes de
sensibilizacdo macica, “(...) os contetidos e finalidades surgem sob a forma
de médulos e etapas a percorrer e em fungdo de modelos a reproduzir, a
planificagdo é feita por servicos centrais; existe uma relagdo de poder
explicita do formador (sujeito de formagfo) sobre o professor (objecto de
formacso) (...)” (Pacheco, 1996).

Revelando uma crenca, de algum modo ingénua, nas virtualidades
da formacdo para gerar mudancas, o Ministério da Educacio, ao impodr
uma mono-racionalidade técnica #s dinamicas formativas, apenas
provocou uma inibicdo da motivacdo inicial dos professores sobre as
propostas da reforma e um retrocesso em inovagdes que dispersamente se
produziam nas escolas.
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A institucionalizacdo do Projecto Educativo de Escola tem-se
revelado um dos maiores equivocos educativos desta Reforma, que no 1°
C.E.B se manifesta de imediato pelo facto de o Decreto-lei n® 43/89 de 3
de Fevereiro, que estabelece o regime juridico da autonomia da escola, se
aplicar exclusivamente 2s escolas dos 2° e 3° ciclos do ensino basico e as
do ensino secundério. Ou seja, exigiu-se que as escolas do 1° C.E.B. se
organizassem de acordo com a elaboracdo de um Projecto Educativo mas
nio se lhes reconheceu capacidade de exercer a autonomia cultural,
pedagdgica e administrativa.

A imposicdo de elaboragdo do Projecto Educativo de Escola insere-
se nas logicas de um Estado regulador que se confronta com a
complexificagdo das situagbes educativas, remetendo a sua resolucdo para
as instancias locais como forma de delegacio de poderes. De acordo com
Matos (Jornal A Pdging, Junho de 1997), trata-se de um recuo do Estado
no desenvolvimento directo do sistema educativo devido a incapacidade
para gerir centralmente realidades locais que se tornaram ingeriveis. O
projecto educativo surge, assim, mais como forma de resolver um
problema central do que como dispositivo de territorializaggo do sistema
segundo uma légica de resolugdo colectiva de problemas locais. Esta
ambiguidade podera estar na origem das dificuldades que tém rodeado o
processo de implementagio do projecto educativo nas escolas, pois “(...)
na génese da ideia de projecto, o poder de tomar a iniciativa é inalienével
do processo da sua construgdo.” (p.9)

Nizo sendo uma técnica de resolugdo de problemas, o projecto
educativo reporta-se a uma filosofia de ac¢fo que considera os valores, as
conviccdes, as expectativas e a experiéncia total dos professores. O facto
de se gerar, quase sempre, em torno de um problema concreto e este ser
simbolicamente condicionado, ou seja, dependente de quadros de
significacio préprios, o projecto educativo pretende, de imediato,
possibilitar a construgdo de uma linguagem comum que viabilize a acgdo
comunicativa. Ora, sabendo-se que a comunicagio no interior das escolas
constitui um «problema crénico institucional», que se traduz pelo
isolamento das praticas docentes e uma auséncia de habitos de partilha
de saberes entre os professores, desde logo se adivinha comprometida a
possibilidade de construgio do projecto educativo. Por outro lado, a
formacdo continua também ndo se revelou sensivel & necessidade de se
centrar nos colectivos de trabalho para produzir novas dinamicas
comunicacionais.

O trabalho em equipa, que representa uma das dimensdes formais
estratégicas no projecto educativo, requer praticas de mediagdo que
tenham em conta os interesses que poderdo mobilizar a ac¢do colectiva.

39



No ntcleo do debate insere-se a tomada de decisdo sobre o sentido da
Educacdo Escolar: que Educacdo pretendemos e para qué. Esta decisdo
poe em confronto a expressdo diferenciada, e por vezes antagénica, de
interesses e perspectivas divergentes.

A implementagio do projecto educativo nas escolas envolve, assim,
uma dimensédo ética e produz-se numa construgdo sdcio-politica que, ao
ndo serem consideradas, o transformam num mero instrumento
burocratico.

No caso particular das nossas escolas do 1° C.E.B. existe uma
«tradicional submissdo» &s directrizes da administracdo central quer no
que diz respeito 4s formas de organizagfo escolar quer no que diz respeito
3 adopcdo formal de principios educativos. Assim, a maioria destas
escolas, apesar de elaborarem os seus projectos educativos por exigéncia
administrativa, ndgo mobilizaram o debate e o confronto de ideias e de
saberes necessario 4 definicdo de um «acordo» politico e pedagdgico que o
faria emergir e possibilitaria & escola ser mais do que uma simples
«unidade administrativas.

A pretensa territorializagio das decisdes educativas através da
«abertura» das escolas do 1°© C.E.B. aos interesses do poder local, ao néo
ter sido acompanhada de um processo de emancipagfic profissional dos
professores do 1° C.E.B. e de construgdo de identidades institucionais
pelas escolas, tem produzido uma instrumentaliza¢do politico-social que
se reflecte em din&micas escolares aleatdrias e dispersas como forma de
resposta as solicitagoes do exterior.

- QO recente Decreto-dei n® 115 A/98 de 4 de Maio sobre a
autonomia das escolas e a descentralizacdo, embora ao integrar o 1°
C.E.B. corrija uma situacdo de discriminagédo relativamente aos restantes
niveis de ensino, é portador dos mesmos défices de anteriores medidas
legislativas. Produziu-se 4 margem das dinamicas institucionais e
enquadra-se numa légica de deslocacdo da esfera da democratizagéo para
o universo da modernizacdo, caracteristica da politica educativa nos
ultimos anos.

Considerando que actualmente se assiste, em termos de politica
educativa, a uma ruptura com o discurso de democratizagdo enraizado
desde Abril de 1974, Lima (1993) refere que se tem tentado articuld-lo
com uma ideologia da modernizacdo, construindo uma nova semantica
que, apesar de recorrer aos termos de democratizacdo, participagéo,
autonomia, projecto educativo e comunidade educativa, lthes atribui um
novo significado, mais adequado a uma légica de «produtividade» a
semelhanca do mundo industrial. Organizagdes internacionais como a
UNESCO e a OCDE declaram mesmo que “a escola é uma empresa”,
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“uma indistria de mao de obra”. A organizacio e a administracdo
escolares sio “(...) progressivamente despolitizadas e desideologizadas,
naturalizadas como instrumentos técnico-racionais, (auto)justificadas e
legitimadas na base dos imperativos de modernidade (...)” (p. 34). Torna-
se essencial optimizar e racionalizar, promover a eficdcia e a eficiéncia,
enfim, instituir uma racionalidade tecnocrética, na esteira de uma cultura
positivista, objectiva, reguladora, que acentua o controlo € a mensuracdo
de resultados, «isenta» de quaisquer espécie de valores.

Como j& aqui abordédmos, a racionalidade técnica opGe-se a uma
racionalidade hermenéutica e emancipatéria, ¢ monorreferencial e, apesar
de pretensamente neutra, serve o controlo politico, que no caso da
organizagdo escolar se alarga ao controlo administrativo, pedagégico e
profissional dos professores.

As perspectivas neo-taylorianas «seduzem» facilmente os contextos
organizacionais com teorias do tipo “neocientifico” que recuperam
elementos das «relagdes humanas» para os combinar, complexa e
sofisticadamente, com elementos da teoria da contingéncia, do
desenvolvimento organizacional, etc., construinde um novo grupo de
ideias que convergem, no entanto, com as propostas da modernidade.

O novo diploma da autonomia, gestio e administracdo das escolas
integra também pressupostos e consagra solugdes de tipo neo-tayloriano,
que visam implementar estratégias gerencialistas. Constréi-se uma nova
semantica da modernizacdo que recorre a termos como participacdo,
autonomia, descentralizacdo, comunidade educativa e projecto educativo
mas atribuindo-lhes novos significados que se integram numa
racionalidade técnica ao servico de “(...) uma politica coerente e eficaz da
rede educativa (...)” (Decreto-lei n® 115 A/98, p.2).

O discurso de democratizacdo manifesta-se apenas no preambulo,
corroborando a andlise de Lima que refere uma tendéncia no sentido de
se remeter-a democratizacdo para o discurso politico e normativo mais
visivel enquanto gue o discurso da modernizacdo surge sobretudo nos
dominios da regulamentagcio e da accio politica. Adivinham-se os
elevados ganhos simbélicos e de legitimidade que dai resultam.

A Reforma Educativa dos anos 90 e os diplomas que ao longo
desta década tém vindo a regulamenté-la em nada contribufram para
resolver as contradices pedagdgicas e organizacionais que afectam o 1°
C.E.B. e para produzir condicbes sécio-epistemolédgicas capazes de
possibilitar a construciio de uma nova profissionalidade.
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3. A PESQUISA

3.1, O sentido da pesquisa

A analise realizada nos capitulos anteriores permitiu-nos configurar
a problemdtica que dinamiza a nossa pesquisa situando-a nos dominios
ético-epistemoldgico, sécio-politico e organizacional que se revelam em
duas dimensées: o actual estado das mudancas que se produzem na
Escola (a razdo, o sentido e os autores) e o actual estado das relagdes da
formagdo continua de professores com os processos de mudanga nas
escolas (as légicas e as racionalidades).

Utilizamos como dispositivo de anilise a constatagdo de que se vive
actualmente uma crise paradigmitica profunda, quer no campo
epistemolégico e metodoldgico da producdo de saber quer no campo
sécio-econdmico dos modelos de desenvolvimento. A Escola, lugar por
exceléncia de transmissdo de saberes e historicamente dependente do
sistema produtivo e das formas de reprodugio social, vive de forma
intensa os efeitos dessa crise. Ao apelo 2 inovacdo e mudanga, que nas
duas ultimas décadas se tem feito 4 Escola e aos professores, ndo é alheia
a emergéncia desta crise. Mas de que mudanca se trata? Apesar do
recurso sistemdatico a conceitos como a democratizacio do ensino e a
igualdade de oportunidades, os discursos oficiais revelam uma tendéncia
para reconceptualizar os problemas educativos em termos técnicos,
excluindo as dimensdes ético-sociais que estdo na esséncia das praticas
educativas e ndo esclarecendo as reais intencées das mudancas que
preconizam. As referéncias & modernizagdo, ao estreitamento das relagoes
entre a escola e o trabalho e ao desenvolvimento tecnolégico, sdo
produtoras de subjectividades educativas que orientam as préticas
institucionais no sentido de uma unidimensionalidade técnica que
transpde para o campo educativo as 1dgicas empresariais e 0s pressupostos
em torno dos quais se organiza a formacédo profissional:

- a mudanca é essencialmente uma mudancga técnica e a formacgéo
intervém & posteriori no sentido de assegurar a adaptacdo (técnica e
psicolégica) dos individuos as novas situagées.

- a eficacia da mudanca depende da separacdo social entre os
conceptores € 0s executantes.

- a formagéo pretende produzir novas qualificacdes ou actualizar as
que se revelam ultrapassadas. (Dubar, 1990)

Também a légica de implementacdo de mudancas nas escolas

N .

recorre A imposicdo por decreto-lei, por vezes legitimada por estratégias
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empirico-racionais, ou entdo i concepg¢do prévia por equipas de
investigadores ou técnicos, para serem desenvolvidas pelos «préticos»; em
qualquer dos casos ignorando as especificidades locais das escolas e dos
actores que as implementario.

" O recurso a modelos tecnicistas para a transformacédo da Escola, ao
centrar-se nos défices do paradigma da modernidade provocados pela sua
submissio ao principio do mercado, mantém um enquadramento
epistemolégico assente numa racionalidade linear para produgdo de um
conhecimento funcional, que legitima a desagregacio dos saberes
educacionais. A racionalidade cognitivo-instrumental, aplicada ao campo
educativo,- é responssvel pelas mesmas dicotomiza¢Ses manifestas na
ciéncia moderna, opondo os meios aos fins, o conhecimento 4 acgdo, a
decisio a invencdo, a pesquisa a pratica; transformando a actividade
profissional numa forma de resolver problemas praticos, pela aplicacao de
teorias e técnicas cientificas. (Schén, 1996).

A reduzida influéncia que a investigagdo educacional tem tido na
vida real das escolas deve-se, em grande parte, & dicotomizacdo que se
estabeleceu entre a teoria e a pratica. Landsheere (in Candrio, 1991)
refere que o progresso do saber educacional se concretizou & margem dos
professores, que dele se mantiveram ignorantes.

As modalidades de formacéio, na maior parte das vezes, sdo
instincias de «consumo» e aplicagdo de resultados da investigacdo ou,
quando muito, possibilitam aos professores colaborar com os
investigadores. A teoria, encarada como precedendo cronologicamente a
pratica determinando-a  por um processo dedutivo, legitima a
hierarquizacdo entre investigadores e praticos e a institui¢do de “(...) uma
clara dicotomia entre os lugares e os tempos de produgédo tedrica e os
lugares e os tempos da sua aplicagdo (p. 85).

A «razio» que legitima a ciéncia moderna desloca-se para os
aspectos metodoldgicos do ensino, e os modelos de racionalidade técnica
e de racionalizagdo do ensino legitimam a intervencéo de especialistas
exteriores que contribuem para a “(...) depreciagdio das praticas existentes
e dos saberes experienciais dos professores.” (Hameline in Novoa, 1991, p.
64). Pensa-se o acto educativo como estando inscrito no prolongamento
de um raciocinio cientifico, reduzindo-se o trabalho pedagdgico a uma
dimensdo meramente racional; no entanto, “(...) a vida em toda a sua
complexidade reintroduz-se sempre, deitando por terra a nossa convicgdo
de que tinhamos racionalizado a utilizacdo do tempo, a ocupagdo do
espago, Os gestos, as posturas, as relagdes, as estruturas de comunicagéo e
de decisdo.” (Perrenoud in Névoa, p. 64).
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A semelhanca das transformagbes registadas na produgdo da
cientificidade nas ciéncias sociais ¢ humanas na emergéncia da crise dos
anos 60, também a racionalidade cognitivo-instrumental aplicada a
formacdo de professores se vé hoje confrontada com fenémenos
constrangedores (a complexidade, a. incerteza, a instabilidade, a
singularidade, o conflito de valores...) relativamente aos quais ndo se
revela adequada. A necessidade de redefinicdo e de «descoberta» de
novos problemas, e nio apenas de resposta aos problemas «tradicionais»
do mundo do trabalho, tornou essencial o desenvolvimento de novos
instrumentos cognitivos que permitam reconceptualizar as relagSes entre
estes dois mundos.

Face a problematica exposta, este estudo pretende produzir
dimensées conceptuais relativas 2 animagfo e gestdo da formacio que se
revelem inquietantes do sistema de Formagdo Continua de Professores e
das mudancas que se produzem na Escola.

O estudo pretende compreender as légicas formativas produzidas
numa escola do 1° C.E.B., no ambito do Projecto Criatividade e Sucesso
Escolar (CRIA-SE), da responsabilidade da Faculdade de Psicologia e
Ciencias da Educacio da Universidade do Porto e do Instituto Irene
Lisboa e financiado pela JNICT (Junta Nacional de Investigagéo
Cientifica e Tecnoldgica).

A intencionalidade do estudo resulta da nossa participag:éo como
elemento da equipa coordenadora do referido projecto e simultaneamente
orientadora de um grupo de professoras do 1° C.E.B., na escola.
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3.2, O contexto da pesquisa: O Projecto CRIA-SE

O projecto CRIA-SE pretendeu identificar modos adequados de
integracio da dimensdo criativa no trabalho quotidiano das escolas e
jardins de infancia e dar conta dos efeitos dessa integragdo no
desenvolvimento global das criancas. Abrangeu duas escolas do 1°
C.E.B. e dois jardins de infancia do concelho do Porto e desenvolveu-se
em trés fases:

A primeira (1993/94) foi de caracterizagido da situagdo, organizagio
da estrutura de funcionamento, formagio de sensibilizagdo dos
intervenientes e elaboragdo de projectos de grupo que inclufam a
criatividade como objectivo de intervencdo pedagdégica. Cada grupo de
projecto era constituido por educadoras ou professoras e por um
elemento da equipa coordenadora com funcdes de orientacdo.
Constituiram-se trés grupos de projecto de professoras (dois numa das
escolas € o outro na restante) e dois grupos de projecto de educadoras
(um em cada jardim de infancia).

A segunda fase (1994/95) foi de experimentag¢do e de dinamizagio
dos projectos de escola.

A terceira fase (1995/96) foi de verificagdo das mudangas ocorridas
no processo educativo em consequéncia da integracio da dimensdo
criativa e de avaliagdo global do projecto.

A definicdo da problematica central do projecto resultou de uma
reflexdo sobre o estado da integragio da criatividade nas dinamicas
educativas e a sua relacdo com o conhecimento disponivel nessa temética
e organizou-se em torno de algumas perspectivas (Ribeiro, A. et al,
1997).

Essas perspectivas consideravam que a complexificacdo das relagGes
sociais acentuou a imprevisibilidade e a necessidade de se lidar com
problemas vagos e mal definidos que requerem respostas inovadoras. Os
jardins de infancia e as escolas do 1° C.E.B., que deveriam ter um papel
basico e fundamental na promocéo de uma educagiio para a criatividade,
tém revelado uma impermeabilidade a integracdo da dimensfo criativa
nas suas praticas quotidianas. Mas pensava-se que esta inércia das escolas
ndo se devia a uma irracionalidade dos professores mas sim &
complexidade da tarefa que apelaria a uma reorganizagdo do trabalho
escolar e ndo apenas a meras declaracoes de intencéo.

Pressupunha-se também que a integracfo da criatividade na escola
ndo 56 ndo punha em risco o sucesso escolar das criancas como lhe
aumentaria a probabilidade de ocorréncia e lhe melhorararia a qualidade
e que um dos maiores obstaculos a integragdo da criatividade no processo
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de ensino-aprendizagem se relacionava com a representagdo social
prevalecente que a considera como um fenémeno extraordindrio e ndo
como uma capacidade comum e educével.

Tendo em conta esses pressupostos, ndo se opunha criatividade a
racionalidade, antes se considerava como uma componente necessiria ao
desenvolvimento global da personalidade e da socializagdo, centrando-se
a nocdo de criatividade na capacidade de pensamento divergente.

O projecto incluia na sua rede conceptual a expressividade como
estratégia desbloqueadora e a educagéo pela arte enquanto principio
dinamizador e preconizava que o campo de pesquisa incluisse duas
comunidades, cada uma constituida por uma escola do 1° C.E.B. e um
jardim de infancia, inseridos no mesmo espago fisico. Vislumbrava-se a
possibilidade de acompanhar o percurso de algumas criancas desdea fase
pré-primaria e durante o desenvolvimento do projecto.

Preocupacbes de natureza epistemoldgica orientaram o processo
investigativo no sentido de se evitar uma dicotomizagdo entre as fungoes
exclusivamente reprodutora da escola e exclusivamente inovadora da
criatividade, perseguindo-se antes um posicionamento dialéctico e
integrador destes dois pdlos.

A identificacdo de estratégias, de tempos e de lugares de acgéo para
o desenvolvimento do projecto teve subjacente uma reflexdo sobre a
profissionalidade docente. Nessa reflexdo problematizava-se a identidade
docente relacionando-a com uma questio social mais vasta que se
caracteriza pela inutilidade das estruturas de pensamento e acgdo
adquiridas no processo de socializagdo. Concluia-se que a crise de
identidade que afecta a profissio docente encontra os seus fundamentos
“(...) no desgaste da sua identidade colectiva tradicional e na auséncia de
definicoes alternativas e operativas de saber, de autoridade e de
socializacio na escola; daqui que as pedagogias novas ou da criatividade
tenham contribuido mais para a crise que para a sua solugéo.”(Lopes e
Ribeiro, 1995 in op. cit.. p.8). Acreditava-se também que a produgédo de
uma nova profissionalidade passa pela reinvencdo do saber, da
autoridade e da funcdo socializadora da escola adequando-a a um novo
contexto social e profissional. A identidade colectiva perderd o seu
carécter de «a priori universal» para se definir num processo dindmico e
construido em situagio.

De acordo com esta reflexdo assumiu-se que a inovagdo educativa
deveria centrar-se na reinvencdo do nucleo da actividade pedagogica
{aquisicdo de saber e socializagio de comportamento) e néo nas suas
margens e deveria incidir na dimensdo colectiva da profissionalidade,
traduzindo-se pela construgio de um projecto educativo de escola que
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considerasse as especificidades locais e resultasse da producdo de
consensos negociados pelos professores sobre os meios e os fins da acgdo
educativa.

A constituicido de pequenos grupos de docentes surgiu como a
forma organizativa mais adequada a uma intervengdo que se pretendia
centrar no individuo e no colectivo institucional.

Ao longo do desenvolvimento do projecto, as dinamicas
produzidas nos vérios grupos e as transformagbes dos contextos
institucionais resultaram em ajustamentos e altera¢ées que se traduziram
em novas dimensées que reconfiguraram a sua metodologia global e de
algum modo também o objecto central de investigacdo. Ao pretender-se
identificar modos de integragio da criatividade no quotidiano escolar ia-
se percebendo que tal objectivo requeria a alteragdo de um sistema mais
vasto de accdo e de pensamento que implicava o sistema escolar, o
sistema educativo e a sociedade em geral.

“Por isso, o projecto CRIA-SE tornou-se, essencialmente, um meio
de estudo, por identificacdo e implementacdo colectivas, de modos de
trabalho escolar adequados a um modelo de Educagio para a
Criatividade enquanto alternativo a um modelo prevalecente de
Educacdo para a Conformidade. Resultou, assim, num modelo e num
percurso e implicou acgdes de intervengdo, mas também de andlise,
divulgacio e enquadramento.” (op. cit. p.10)

Partindo apenas com um “punhado de convicgdes e de ideias
reguladoras” e assumindo o conhecimento existente sobre a criatividade
como teorias referenciais questionaveis a partir da acgdo, procurou-se a
cientificidade num empreendimento progressivo que procura as suas
préprias normas. A criatividade «contaminavar a dinamica da pesquisa e
o projecto ia-se definindo a ele préprio como investigagéo criativa a qual
“(...) vai para além dos estudos muito enquadrados de comprovagio de
hipéteses que tendem a aperfeicoar tanto a investigagdo até fazé-la
morrer.” (Newman et. al., 1991, p.11-12) .

Ao incidir nas préticas profissionais de educadoras e de professoras,
o projecto assumia uma metodologia de investigagdo-acgdo definindo
como instrumento metodolégico privilegiado o registo descritivo e
reflexivo sobre as praticas educativas e o registo das sessGes de grupo,
integrando-os numa estratégia global de formagéo, acgdo e investigagéo,

A equipa coordenadora do projecto assumiu-se como edificadora
dos dispositivos metodoldgicos que permitissem & professoras e as
educadoras compreender a sua acgdo e construir os processos necessarios
3 inovacdo educativa. A dindmica de investigagdo resultou da circulagéo
de informacio, no interior do projecto, sobre as vivéncias, reflexdes e
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conclusées produzidas em cada grupo e em cada instituicio e fez
depender o sentido da transformacdo das praticas de um permanente
intercondicionamento.

Deu-se prioridade a reflexdo cooperativa mais do que a individual e
promoveu-se uma relagdo entre investigadores e praticos traduzida por
um processo de comunicagdo/colaboragio baseado na negociagdo de
saberes e de poderes que possibilitasse a construgio de.um referencial
comum de Educacédo para a Criatividade.

O quadro n°l apresenta as dimensdes mais importantes que se
desenvolveram em cada fase e subfase do projecto.

Quadro n° 1- Fases e Subfases do projecto

1.2 Subfase 2,2 Subfase 3.2 Subfase
12 ( Margo - Julho 1993) {Setembro 1993) (Qutubro - Novembro
1993)

F | . identficacdo das instituigdes . sensibilizacdo a elaboragdo | . formacdo de grupos
A [ e das comunidades. de projectos. . elaboragiio de projectos de
) . avaliacdo final. . vinculacdo insttucional grupo, de escola e de comu-
E | . formacio inicial. . . avaliacao inicial nidade

. criaco/pesquisa de . formagdo inicial . criacao/pesquisa de refe-

referencial conceptual e . criacio/pesquisa de referen- | rencial conceptual e metodo

metodolégico de base. cial conceptual e metodolégi- | - 16gico de base.

co de base,
4,2 Subfase 5.2 Subfase

22 (Dezembro 1993 - Jutho de 1994) (1994 - 1995)
F criacio de estrutura e dinadmica de | . desenvolvimento do projecto centrado nos
A | funcionamento projectos de formagdo dos grupos e alarga-
S . desenvolvimento de projectos centrados | mento & escola
E [ nos projectos de formagéo dos grupos

. definicio de um referencial conceptual e

metodoldgico proprio

6.2 Subfase

3a (1995 - 1996)
F | . desenvolvimento do projecto com base num programa
A || . avaliagdio do projecto
S
E

(Segundo Ribeiro et al, 1997, p 48)

Ao pretendermos compreender as légicas formativas que
orientaram o desenvolvimento do projecto CRIA-SE, centrar-nos-emos,
apenas, numa das instituicbes e por isso faremos referéncia a
especificidades relativas quer & instituigo quer & construgdo das
dinamicas que se geraram em torno do projecto, na escola da
«comunidade An.
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Situada numa das maiores e mais modernas freguesias do concelho
do Porto, a escola apresentava, no inicio do projecto, as seguintes
caracteristicas (Ribeiro et al, 1997, quadro n° 1): o edificio, com vinte e
cinco anos, era grande, com vasto espago envolvente mas pouco
funcional; a escola era constituida por dezasseis turmas, trezentos e
quarenta e seis alunos e vinte e dois professores, o que resultava numa
ratio professor/crianca de 1/16; a idade dos professores situava-se entre
os trinta e seis e os cinquenta e sete anos € a sua situagdo profissional
caracterizava-se pela existéncia de doze professores pertencentes ao
quadro geral e dez professores pertencentes ao quadro distrital de
vinculacdo; os horérios lectivos funcionavam todos em regime de
desdobramento. Nessa escola, registou-se uma adesdio ao projecto de 50%
dos seus professores.

Qs dados recolhidos no inicio do projecto, relativos ao grau de
abertura dos professores & inovacgdo, ao estado de estimulacdo do
potencial criativo das criancas, & forma de organizagfo tipica do trabalho
pedagogico e s representacdes prevalecentes sobre a criatividade, embora
nio tivessem sido objecto de tratamento diferenciado nas duas
comunidades, revelam-nos informagdes pertinentes para a caracterizacio
da escola em estudo. Assim, as professoras identificavam-se como néo
criativas e os “...) dados do MISPE (Matriz do Self Profissional dos
Professores) indicavam a existéncia de uma imagem profissional
demasiado idealizada, baseada na negagio dos conflitos e dependente do
reconhecimento por parte dos alunos e das autoridades educativas. No
que diz respeito & abertura para mudar, revelava-se bloqueamento da
dinamica pessoal e dependéncia do aval das autoridades.” (op. cit. p.13)

As provas verbais (P.V.) e as provas ndo verbais (P.N.V.) de
avaliacdo da criatividade das criangas, para além de confirmarem o nosso
pressuposto de que a criatividade é uma capacidade comum a todas as
criangas, revelaram uma tendéncia para a conformidade & medida que as
criancas aumentavam o numero de anos de escolaridade e resultados
menos satisfatérios ao nivel da fantasia. Nas provas verbais predominou
a tendéncia ao fechamento indicando uma realizagdo criativa inferior 2
das provas nio verbais. Estes dados poderdo estar relacionados com o
facto de a criacdo verbal estar mais dependente de modos de relagdo
educativa prevalecentes, por via do sistema simbdlico da linguagem; ou
seja, dependente de representagdes estruturantes e estruturadas pelas
relacoes sécio-afectivas das criangas.

Na escola da comunidade A constituiram-se dois grupos de
projecto de professoras. Por questdes meramente organizacionais, as
professoras agruparam-se de acordo com o seu horirio lectivo. Assim,
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constituiu-se 0 grupo de projecto das professoras «da manhé» e o grupo
de projecto das professoras «da tarde».

A tradicional forma de distribuicio de horarios, em funcdo do
vinculo institucional a escola, resultou também numa diferenciacdo das
caracteristicas profissionais dos dois grupos. O grupo de projecto da
manha (grupo Y) era constituido por professoras do quadro geral
efectivas na escola ha alguns anos. O grupo de projecto da tarde (grupo
X) era constituido por professoras ndo efectivas na escola e com um
vinculo muito recente & instituicdo. Em resultado desta distribuigdo a
média de idades dos dois grupos era substancialmente diferente, sendo
superior para o grupo de projecto das professoras da manha.

Cada um dos grupos reunia periodicamente para reflectir e para
tomar decisdes sobre o processo de transformacéio das praticas educativas.
Os dois grupos reuniam entre si, e por vezes também com o grupo de
projecto das educadoras do jardim de infancia da mesma comunidade,
sempre que a intervengdo exigia maior coordenagio ao nivel da escola e
das suas relacdes com o jardim de infancia e/ou decisdes que implicavam
toda a sua estrutura organizativa.

O nosso estudo, embora tenha em conta todo © processo
desenvolvido na instituicdo, recorrendo para a sua analise a vérios
documentos produzidos no ambito do projecto CRIA-SE, privilegiara
como material empirico os registos produzidos pelo grupo X (professoras
da tarde) por se considerar que a nossa intervencdo de orientagdo no
referido grupo produz um valor epistemolégico acrescentado na analise
do material.
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3.3. A Metodologia

3.3.1, Clarificando o trabalho de pesquisa

O enquadramento histérico-epistemolégico e metodolégico que
tentdmos desenvolver no inicic deste trabalho permite-nos salientar
algumas questdes relativamente a nossa pesquisa. Sendo um estudo que
se «debrucou» sobre um processo de formacao desenvolvido no ambito de
um projecto de investigacdo-accdo realizado numa escola, situou-nos mais
nos discursos marginais do que no nicleo da cientificidade normativa em
educagdo. Utilizando como material empirico privilegiado registos
descritivos e reflexivos sobre priticas peda@dgicas, produzidos pelas
professoras, e registos descritivos de préticas de reflexdo em pequeno
grupo, o objecto de estudo foi-se definindo numa rede complexa de
transacgSes que nos implica enquanto sujeito de investigacao e enguanto
objecto de interpelagdo pelos discursos do material empirico.

Esclarece-se, no entanto, que o pequeno grupo nio foi o nosso
campo de andlise, 0 qual antes integrou um conjunto de processos
individuais e sociais complexos que pensamos estarem associados as
préticas formativas desenvolvidas e que se manifestaram na instituicao
escolar, ndo se restringindo ao pequeno grupo. Tratando-se de um
processo de formagdo, orienta-nos a preocupacio de esclarecer o que diz
respeito as relagSes entre as dimensées pessoal e profissional, a accdo
individual e a acgdo colectiva e a teoria e a pratica, e de que modo estas
relacbes intervieram nas dindmicas institucionais. Interessou-nos
considerar as ambiguidades, ja referidas, que rodeiam a producdc de
conhecimento em educagfo, nido para as classificar de défices
epistemolégicos contra os quais nos deverfamos «armar» de instrumentos
metodoldgicos, mas sim para as transformar em elementos constituintes
do trabalho de pesquisa.

Assim, sem qualquer pretensdo & producio de um conhecimento
«puron, lidamos com a «dupla mesticagem» da investigacdo em educacdo
que ndo nos limita & escolha de um s6 referente disciplinar e que
considera a sua dependéncia do sistema de valores e de acgiio de todos os
actores intervenientes (incluindo o do investigador) (Berger, 1992, p. 31).

Um dos elementos epistemolégicos que requereram a nossa
vigilancia diz respeito A implicacdo; ndoc por a considerarmos
«contaminadora» da investigagdo mas para lidarmos com ela a favor do
rigor da pesquisa. Essa implicacdo prendeu-se com a nossa participacdo
activa no processso que submetemos a estudo, enquanto elemento da
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equipa coordenadora do projecto. Por isso, para além de considerarmos a
implicagdo libidinal e nas metodologias a utilizar, a implicagdo de tipo
institucional surgiu-nos como uma implicag¢do potencialmente mais densa
e a necessitar de ser ressituada, sistematicamente, ao longo da pesquisa.

A problematica da pesquisa constituiu-se como um espago de
mediacdo entre diferentes discursos (disciplinares e da pratica
pedagdgica), entre os factos e as opinides; como um espago de inferéncia
entre o sujeito e o objecto. O facto de atribuirmos um papel
metodolégico central & linguagem e & comunicagdo prendeu-se com ©
reconhecimento de que o actor é também autor ou seja, tem capacidade
para narrar a realidade social e para se definir nessa narrativa. Foi uma
opcao de rejeitar uma “epistemologia do olhar” (onde o sujeito é o que
observa e por isso detém o dominio da interacgéio, e o objecto o que €
observado e por isso sujeito ac poder do que observa) e assumir uma
“epistemologia da escuta” onde nos envolvemos na temporalidade dos
fenémenos, dando lugar a um «equilibrio epistemoldgico» entre o que
narra e o que escuta; procurando o sentido da situagio num encontro e
numa troca de sentidos: o que lhe atribuimos e o que lhe atribuem os
actores envolvidos. |

" Isso ndo significa, no entanto, que remetemos a cientificidade para
o campo das opiniGes; apenas se questionou a utilizagdo da metodologia
enquanto «artificio de purificagdo» de uma cientificidade positiva.

A articulacdo entre o social e o individual, a que pretendemos dar
relevancia, visou a construcio de complementaridades entre pdlos
tradicionalmente dicotomizados onde a consideracdo de que lidavamos
com “objectos hibridos” nos situou numa internarratividade que apelou a
praticas de tradugiio (Correia, 1996/97). Como a traducdo nunca é
exacta, a sua pratica exigiu-nos a capacidade de entendimento entre
linguagens diferentes, e a produgdo de um «texto» que é simultaneamente
uma recriacio do objecto interpretado e o resultado do nosso didlogo
com a interpretagdo e com nods proprios.

Utilizando como referente social ético e epistemoldgico a ciéncia
social critica preconizada por Habermas, pensamos ser necessario
criarem-se condicSes de «distribui¢io simétrica» de oportunidades para os
diferentes discursos assumirem papéis de didlogo. Guiando-nos por um
interesse emancipador, procurdmos a producdo de um saber ndo s6
reflexivo mas também auto-reflexivo e globalizante, ao integrar meios e
fins como elementos constitutivos de formas de vida que se transformam
na interaccio. Tratou-se de nos situarmos no mundo da(s) Justiga(s) e de
recorrer A reflexdo tedrica e empirica como forma de melhor compreender
a realidade educativa e as possibilidades da sua transformagéo.
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A opgdo por centrar o trabalho empirico nos registos justifica-se
pela «densidade» epistemoldgica e metodolégica que se lhes atribui no
projecto CRIA-SE e que permitiu desenvolver um processo que
entrelacou as dimensGes investigativa e formativa centrando-as no
professor, na instituigdo, na prética pedagégica e nos alunos, numa légica
de produgdo de saberes necessaria & mudanca das préticas educativas e a
transformacdo institucional. Os registos animaram uma dinamica
relacional pondo em confronto sentimentos, valores, saberes e histérias
de vida profissionais e pessoais; para onde convergiram e onde
adquiriram visibilidade as representagdes culturais e profissionais das
professoras e de onde divergiram novas estratégias de acgdo e de
mudanca das préticas educativas.

A opc¢do por este material empirico assentou também no
reconhecimento da legitimidade epistemolégica dos discursos da pratica
para nos interpelarem na construgdo do objecto de estudo e também na
consideracio de que em educagéo lidamos com “objectos hibridos” que se
definem na interface do individual e do social, objectos-sujeitos que se
narram como «discurso» e se constroem nessa narrativa (Correia,

1996/97).

3.3.1.1. A analise de contetido

A analise de conteudo surgiu-nos como a forma mais adequada de
lidar com o material empirico de que dispinhamos. Néo a limitando &
sua dimenséo técnica, interessaram-nos sobretudo as suas potencialidades
hermenéuticas, de interpelagio entre a teoria e a prética, de troca de
sentidos num registo de tradutibilidade que possibilitasse a construgdo de
uma semantica da realidade investigada.

Como refere Habermas (1987), a traducio significa sempre a
producio de algo que transcende a nossa individualidade e a dos outros,
por isso ela nunca é exacta. N&o se trata de estabelecer uma mera
correspondéncia entre cédigos linguisticos, mas de incidir sobre um todo
que € a linguagem e a actividade que lhe estd associada, ou seja, as formas
de vida e o seu sentido.

As potencialidades hermenéuticas que referimos tém em conta “o
nio dito”, as incoeréncias discursivas, as falhas, as contradi¢ées, nio para
as considerar elementos subsididrios da interpretagdo que os deve
integrar numa légica discursiva por ela construida, mas sim como
dotados de materialidade prépria e significativa para a interpretacdo. Essa
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materialidade ndo surge na analise de modo formalizado mas percebe-se
pela interpretagdo que se realiza a partir dos dados produzidos.

Privilegidmos uma abordagem qualitativa sem no entanto rejeitar
procedimentos de quantificagdo que se revelaram lteis para discernir
outros niicleos de sentido e para salientar singularidades.

A analise de conteido integrou-se nos procedimentos
metodolégicos globais adoptados, ndo se tratando por isso de seguirmos
as prescricbes normativas e técnicas definidas por varios autores mas
antes de, com as mesmas preocupacdes de rigor, flexibilizar a andlise de
modo a aumentar-lhe a eficicia compreensiva e explicativa.

Foi a opgio de nos deixarmos guiar pela narrativa do sujeito-
objecto, de procurar o sentido da situagdo numa troca de sentidos,
assumindo uma «epistemologia da escuta» e uma «epistemologia do
sentido» (Berger, 1992). Foi assumirmos a complexidade das situagdes
educativas, uma «complexidade radical», como a refere Edgar Morin (in
Berger), que ¢ irredutivel a andlises parcelares e que s6 pode dar-se a
conhecer numa légica multi-referencial que apreenda as trajectdrias
educativas que sio simultaneamente individuais e colectivas.

A teoria teve, neste trabalho, uma acentuada centralidade ndo
para determinar o objecto de estudo ou com o propésito de légicas
«confirmativas» mas para interactuar com o «discurso» empirico,
permitindo a configuragio de um modelo de analise e de uma linguagem
problematizadora que fossem transformados e transformantes ao longo
da investigagdo e permitissemn concomitantemente a formulagdo da
problematica e do objecto de pesquisa.

As opcées tomadas no pélo morfolégico permitiram definir um
conjunto de «regras» para a estruturacdo da objectivagdo, clarificando o
rigor da pesquisa ao possibilitar-nos lidar com a nossa implicagéo a favor
da inteligibilidade da situagio que investigmos. Se, como refere
Devereux (1980), a metodologia tem sido utilizada para proteger o
investigador do transfer exercido pelo «material» empirico, ela tem-no
protegido sobretudo do contra-transfer ou seja, do modo como o
investigador se implica «emocionalmente» quando o objecto de pesquisa
o interpela levando-o a reagir por rejeigSes, aceitagdes... Em tltima
analise, 0 que constitui “a angustia inevitdvel” do trabalho de pesquisa
tem originado a produgdio de um conjunto de instrumentos
metodoldgicos que, ao proteger o investigador dessa dupla relagdo com o
objecto, também o distancia da consideracio do objecto enquanto
sujeito, deformando as condigdes da produgdo cientifica.

Nio foi nossa pretensdo construir «estratégiasr metodologlcas
tendentes a anular ou exteriorizar uma implicacdo que sabemos ser
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intrinseca ao nosso trabalho, mas considerd-la como um dos seus
elementos constitutivos e trabalha-la enquanto tal.

Nio ignorando os quadros de analise susceptiveis de nos orientar
na andlise de conteido, & semelhanca das restantes opgdes
metodolégicas, ndo os tomémos como prescritivos da «praxis» cientifica.
No entanto, a nossa opcdo por uma abordagem qualitativa e a
centralidade atribuida ao trabalho tedrico aproximaram-nos mais da
procura de tipos-ideais do que de tipologias, sistemas ou modelos.

Os tipos ideais, segundo Correia (1996-a), constituem mais uma
légica interpretativa, que pretende possibilitar a formagio de uma
«constelacdor de tracos préprios (tipicos) a um fenémeno, do que um
«produtor cientifico (que raramente é possivel produzir). Como légica
interpretativa interessou-nos a sua capacidade organizadora e unificadora
de um conjunto de informagdes que adquirem maior significAncia
integradas nessa «constelagdo»; ela tem uma fungdo seméntica que
permite designar “um conjunto nocional complexo” e refere-se a valores
seleccionados pelo pesquisador que, segundo Webber, sdo utilizados pela
sua fecundidade na compreensdo dos fenémenos (Bruyne, 1991, p. 183).
A complexidade dos fenémenos educativos ndo «autoriza» a utilizagéo
dedutiva de conceitos genéricos que reinam as caracterfsticas comuns a
diferentes fenémenos, dai que a légica interpretativa dos tipos ideais, ao
permitir evidenciar a originalidade, a tipicidade da situagéo, permita a
elaboracdo de conceitos especificos, de “teorias de médio alcance”
baseadas na producio de “suspensées tedricas” a partir das inferéncias
entre a linguagem de interpretagio e a linguagem do material
interpretado.

3.3.2. Sobre a interpretacdo dos textos

A centracdo do trabalho empirico na interpretagdo de documentos
que sio textos requer uma explicitagdo do que se entende, nesta pesquisa,
sobre as valéncias epistemoldgica e empirica do discurso fixado pela
escrita, baseando-nos para isso no trabalho de Paul Ricoeur (1986).

A fixacdo do discurso pela escrita surge sempre no lugar da fala, ou
seja, no lugar em que a fala poderia ter sido produzida. No entanto, o
texto ndo perde essa qualidade mesmo quando, ndo transcrevendo uma
fala anterior “(...) inscreve directamente na escrita 0 que quer dizer o
discurso.” (p. 142). A relagio directa do “querer-dizer” do enunciado com
a escrita consubstancia-se na funcdo da leitura relativamente 4 escrita. E
aqui emerge a necessidade de nos referirmos ao conceito de interpretagéo.
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Ocupando o leitor o lugar do interlocutor do mesmo modo que a escrita
ocupa o lugar da locugdo e do locutor, néo se trata no entanto, de uma
situacdo de dislogo. Entre o escritor e o leitor ndo ocorre uma troca de
perguntas e de respostas que permite na situagéo de didlogo uma quase
simultaneidade entre a explicacdo e a compreensdo do discurso. O texto
liberta-se da oralidade e transforma nio sé as relagoes entre a linguagem
e as diferentes subjectividades envolvidas, a do leitor e a do autor, como
também a “relacéo referencial da linguagem com o mundo” (p.144).

Numa situacdo de fala viva, aquilo que se diz tem uma referéncia
real, aquilo sobre que se fala. O sentido revela-se na referéncia que €
muitas vezes seguida da exibi¢do. Numa situacdo de escrita é a fungdo da
leitura, como interpretacdo, que realiza a referéncia, sendo a passagem da
referéncia para a exibigio interceptada pelo proprio texto. O meio
circunstancial em que o texto é produzido é assim «ocultado» e
" reconstruido com base na interpretacdo do leitor. Pode-se dizer que o
préprio autor, ao quebrar a proximidade do sujeito falante com a fala é
instituido pelo texto, mantendo-se no dominio da significacio produzido
pela escrita.

As relacées da explicagdo com a interpretagdo surgem no momento
da leitura. Ultrapassando a discussdo teérica que opée de forma exclusiva
a explicacdo a interpretagdo, ou antes a explicagdo & compreensdo (pois a
interpretagio ¢ um dos dominios da compreensdo), interessa-nos
considerar, como Ricoeur, as complementaridades e reciprocidades desta
relacio. Entendemos por compreensio O processo que nos permite
conhecer o psiquismo alheio com base em “signos sensiveis” que o
manifestam, e por interpretacdo a «arte» de compreender aplicada a esses
testemunhos dos quais se salientam os signos escritos, os textos. Assim, a
compreensio permite-nos o conhecimento, através de signos, do
psiquismo alheio e a interpretagdo fornece-nos o grau de objectividade
em virtude das possibilidades de conservagdo que a escrita confere aos
signos.

Associam-se a0 conceito de interpretacdo a intuigdo, néo
verificavel, do conceito psicologizante de compreensdo e a exigéncia de
objectividade ligada ao seu enquadramento epistemologico.

Fsta apatente contradigio transformou-se, no passado, numa
tensdo incontornavel nas reflexGes tedricas sobre a hermenéutica. As
exigéncias epistemolégicas em Dilthey (1900 cit. in op. cit.) acabaram por
situé-lo nessa contradicdo que o leva a afirmar, relativamente 4 psicologia
da compreensdo, que “O fim ultimo da hermenéutica é compreender o
autor melhor do que ele se compreendeu a si mesmo” e, relativamente a
légica da interpretagdo, que “A funcio da hermenéutica consiste em
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estabelecer teoricamente a validade universal da interpretacio, base de
toda a certeza histérica, contra a intromissio constante do arbitrio
romantico e da subjectividade céptica no dominio da histéria.” (p.148).
Em nome da objectividade das ciéncias sociais e humanas
produziu-se uma «despsicologizacdo», .cada vez mais acentuada, da
interpretacdo e até da propria compreensdo. “A exteriorizagdo da vida
implica este carcter cada vez mais indirecto e mediato da interpretacéo
de si e de outrem. Mas &, no entanto, um si e um outrem postos em
termos psicolégicos que a interpretacdo ‘persegue.” (p. 148); a
interpretacdo pretende sempre uma reprodugéo das experiéncias vividas.
Dai que se proponha que a interpretagdo deixe de-procurar a sua
norma de inteligibilidade na compreensdo de outrem e se repense a sua
relacdo com a explicagdo. \
O conceito de explicagio é tratado por Ricoeur de modo distinto
do que lhe confere o modelo naturalista. Trata-se de aceitar a
possibilidade de um estatuto auténomo do texto relativamente 4 fala e ao
intercambio de falas. Assim, a atitude do leitor inclui uma dupla
possibilidade: tratar o texto como texto sem mundo e sem autor,
explicando-o pela sua estrutura, pelas suas relacSes internas, ou entdo
restituir o texto & comunicacio viva interpretando-o. A leitura traduz-se
na dialéctica entre estas duas atitudes. A hipétese de trabalho da andlise
estrutural de textos é a de que, estando a escrita e a fala relativamente &
lingua no dominio do discurso, a escrita tem, no entanto, especificidades
que assentam em tragos estruturais que lhe permitem um tratamento
similar a lingua no discurso. Esta hipétese permite, em certas condigSes,
considerar comparéveis as organizacdes das grandes e das pequenas
unidades da linguagem, ou seja, das unidades de grau superior a frase e
das unidades de grau inferior & frase que sdo da esfera da linguistica.
Especialistas da anglise estrutural das narrativas, como Roland
Barthes e Greimas (cit. in op. cit. p. 153), baseiam o seu trabalho num
conjunto de postulados nos quais se inclui a hipétese referida e ainda
algumas proposi¢des sobre o sentido da narrativa. Este consiste na
disposicdo dos elementos, na capacidade de integragéo de subunidades no
todo e na atribuicdo de sentido a um elemento pela sua capacidade de se
relacionar com outros elementos e com o todo do texto. A anilise
estrutural procede & segmentagdo (aspecto horizontal) e de seguida
estabelece os varios niveis de integracdo das partes no todo (aspecto
hierdrquico). Assim, para o analista as unidades de acgdo ndo sdo nem
unidades psicologicas relacionadas com o vivido nem unidades de
comportamento. A légica da acgdo consiste, antes, numa sucessdo de
nticleos de accdo cuja totalidade constitui a “sequéncia estrutural da
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narrativa”. Verifica-se entdo, uma “descronologizagdo” da narrativa, que
permite a desocultagdo da légica narrativa que subjaz ao tempo
narrativo. Explicar uma narrativa é apreender um “enredo” que se traduz
numa sucessio de nds de accdo que se encadeiam, encaixando-se as
unidades elementares em unidades mais vastas; é apreender a estrutura
dos “processos de acgdes encaixadas” (p.153). Este encadeamento de
accoes corresponde a relagdes semelhantes entre os actantes da narrativa.

As personagens sdo, assim, entendidas nfo enquanto sujeitos
psicolégicos mas enquanto fungbes correlacionadas com as acgSes
formalizadas. Os actantes definem-se pelos predicados da acgdo, pelos
vectores semanticos da frase e da narrativa, e surgem hierarquizados de
modo correlacionado com a hierarquia das acgGes. Trata-se,
fundamentalmente, da transposicio de um. modelo linguistico e
semiolégico para a teoria da narragdo, o que afasta os receios
epistemolégicos que associam a explicagdo a um conceito proveniente das
ciéncias da natureza e importado- para a anélise dos «monumentos
escritos».

A leitura de um texto faz apelo a duas atitudes que néo sé néo se
opdem como se complementam: a atitude explicativa que apreende a
dimensdo semiolégica do texto pelas suas relagSes internas, pela sua
estrutura, e a atitude interpretativa que se apropria do texto e lhe atribui
significacio. Por apropriagio do texto entendemos uma forma de
interpretacdo que s6 se completa na interpretagdo que através dele o
sujeito leitor faz de si mesmo, compreendendo-se melhor.

Assim, nfio nos situamos nem exclusivamente numa explicacéo que
eliminaria toda a relagdo subjectiva e intersubjectiva em nome da
objectividade do texto, nem exclusivamente numa compreensao que
rejeitaria qualquer analise objectivante em nome da subjectividade e da
apropria¢do da mensagem.

A concepcio dialéctica de uma interpretagdo entre a compreensao
e a explicacdo, proposta por Ricoeur, surge-nos como a mais adequada e
epistemologicamente mais fecunda.

A compreensio apela 2 explicagdo dado que a néo existéncia do
didlogo, que possibilitaria o jogo de perguntas e de respostas que ocorre
na situacdo da produgio do discurso, impede a verificagdio da
interpretacdo. A leitura é regulada por cédigos semethantes aqueles que
orientam a compreensdo das frases. A explicacdo constitui uma mediagio
da compreensio exigida pelo préprio discurso.

QO carécter subjectivo da compreensdo ndo é posto em causa na
medida em que é sempre alguém (o leitor) que se apropria do sentido da
narrativa, nio existindo incompatibilidade entre a andlise objectiva das
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estruturas e essa apropriacdo. O que héd a compreender na narrativa néo
é tanto o seu autor mas sim aquilo sobre que se falou, o mundo humano
da accio que é refeito pelo texto. Entre a andlise estrutural e a
apropriacio do sentido desenvolve-se o significado da narrativa, “o
mundo dos trajectos possiveis da acgéo real” (p.170). Se o confronto do
leitor com o texto lhe permite produzir significados que o ajudam a
compreender-se melhor, é porque o texto ndo ¢ uma obra fechada mas
sim aberta “ao mundo que ele redescreve e refaz” (p.170). Dai que
compreender um texto nio é necessariamente compreender 0 seu autor.

Um texto constitui uma totalidade que s6 se apreende pelo
reconhecimento das suas partes, entendidas nio como uma sucessdo de
frases colocadas em idéntica posicdo na estrutura seméntica do texto e
compreensiveis separadamente, ‘mas sim como integrando um processo
holistico que evidencia relevancias diversas das suas partes na construgao
do todo. A percepgio desta diversidade s6 é possivel porque se reconhece
uma interdependéncia entre a significancia do texto e das partes que ©
constituem. Mas a plurivocidade dos textos ndo é da ordem nem da
polissemia das palavras individuais nem da ambiguidade das frases na
linguagem comum. Ela significa que o texto permite uma pluralidade de
leituras e de construcdes. Esta pluralidade é da ordem da conjectura em
que os processos de validagdo pelos quais se pSe & prova se aproximam -
mais de uma légica de probabilidade do que de uma logica de verificacdo
empirica. Enquanto disciplina argumentativa, a validacdo pressupde um
“l¢gica da incerteza e da probabilidade qualitativa” (p.202).

Sendo verdade que ha viarias formas de construir um texto, isso
nio significa no entanto que as diversas interpretacbes sejam
equivalentes. O campo de constru¢des possiveis € limitado e a
interpretagdo acaba por se situar entre os limites do dogmatismo e do
cepticismo e resultar da dialéctica entre a conjectura e a validacéo.

A analise de contetido a que submetemos o material empirico néo
pretendeu, por isso, seccionar O texto mas sim permitir a sua
reestruturacio em funcdo de uma coeréncia interna assegurada por um
esforco de reflexdo sobre a nossa intuigdo e num «espago» de mediagio
entre o trabalho empirico e o trabalho tedrico.

3.3.3. Procedimentos metodolégicos

Nio se revela facil a tarefa de explicitar linearmente um processo
que se revelou ciclico e interactivo.
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A familiaridade com o material empirico e a implicagdo nas
vivéncias que estiveram na origem da sua producdo orientaram a
pesquisa para determinados referenciais epistemologicos e tedricos. Nao
se tratando de nos situarmos numa «légica da prova» onde a teoria
assurniria a obsessio da sua comprovabilidade ou falsificacdo, esses
referenciais permitiram, no entanto, uma abordagem do material
empirico de acordo com uma prévia problematizagdo que nos
possibilitou, numa primeira fase, seleccionar o «corpus» da pesquisa. A
seleccio realizou-se a partir de um conjunto de documentos do projecto
CRIA-SE (entrevistas realizadas &s professoras da escola em estudo, no
inicio do projecto, estudos de caso de alunos realizados pelas professoras,
actas de reuniSes, relatérios de avaliagio, registos das professoras e
registos das reunites de grupo de projecto).

A intencdo de compreender as logicas formativas que orientaram o
desenvolvimento do projecto na escola da comunidade A, integrando-se
na problematizacio sobre o actual estado das mudangas que se produzem
nas escolas e das suas relaces com a formagio continua de professores,
possibilitou uma abordagem do material empirico instrumentada de
algumas questoes. Essa abordagem evidenciou a pertinéncia empirica dos
registos individuais das professoras de um dos grupos de projecto (G.P.)
da escola, dos seus relatérios anuais de avaliagdo e dos registos das
reunides de reflexdo desse grupo. A opcdo por um dos grupos de projecto
relacionou-se com a nossa intervengao enquanto orientadora do grupo.

A incursio no «corpus» da pesquisa pressupds que, embora 0s
registos e os relatérios fossem assumidos enquanto «textosr», com
pertinéncia propria, € se pretendesse restituir o seu conteido semintico,
eles exigiam também uma abordagem enquanto «pré-texto» e enquanto
«contextor; enquanto pré-texto pois foram utilizados como dispositivo de
formacdo no projecto CRIA-SE e enquanto contexto pois integraram-se
numa dinamica de investigacdo-acgdo cuja explicitagdo contribuiria para
uma maior inteligibilidade da interpretaco.

Lidando com material empirico produzido individualmente mas
que corresponde a processos vividos individual e colectivamente, tentou-
se salientar singularidades e interdeterminagbes entre os diferentes
actores envolvidos, mas sobretudo pretendeu-se salientar indicadores que
enriquecessem a produgéo topoldgica das significagSes e potenciassem a
valéncia colectiva das praticas discursivas. Guiava-nos o objectivo de
produzir interpretagdes néo sé sobre o contetido manifesto mas também
sobre o conteddo latente, procurando nas omissées e contradicées uma
significagdo acrescida.
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Uma primeira leitura flutuante do corpus da pesquisa empirica
permitiu a interpelagdio necesséria a constitui¢do de uma impressao global
que, interactuando com o trabatho tedrico, nos dirigiu para leituras
sucessivamente mais precisas. Este processo interactivo, apelando a uma
atitude de pesquisa ora indutiva ora dedutiva, permitiu-nos a produgio
de um modelo de anélise provisério e de «malha larga» que confrontamos
com os textos. Esta confrontacdo revelou-nos a necessidade de organizar
o material empirico de acordo com as suas valéncias epistemoldgicas e as
necessidades técnicas da pesquisa. Definiu-se entio que as valéncias
epistemolégicas dos textos tinham duas dimensGes a necessitar de
abordagens analiticas distintas. Uma das dimensées inclufa os registos
das reunides de G.P. e a outra dimensdo incluia os registos individuais
das professoras e os seus relatérios anuais de avaliagdo. A unidade
temporal organizadora foi o ano lectivo, ndo s6 porque as din&micas
institucionais se engendram em funcgdo dessa unidade, mas também
porque ela corresponde, sensivelmente, ao tempo de duragéo de cada fase
do projecto CRIA-SE.

Num dos casos decidiu-se considerar dois momentos temporais
distintos no seu primeiro ano de participagdo no projecto CRIA-SE. A
professora em causa integrou-se no projecto no 2° ano do seu
desenvolvimento e por isso entendeu-se que os primeiros registos tinham
um valor interpretativo semelhante aos registos do 1° ano das restantes
professoras. Esta deliberagdo foi reforcada pelo nosso conhecimento sobre
o processo de integragdo da professora.

Esclarece-se também que todo o processo de definicdo das
categorias de analise e das regras de codificagdo das unidades de registo
foi mediado pelo «saber» que nos advém da participagéo activa em todas
as fases de desenvolvimento do projecto e da co-produgdo na
conceptualizacdo do pensado e do vivido em projecto, na instituigéo.

As caracteristicas do material em analise e os objectivos de indole
exploratéria e compreensiva da pesquisa levaram-nos a definir como
unidade de registo a unidade temadtica. Enquanto a mais pequena
unidade de significacfo, a unidade temdtica refere-se a nticleos de sentido
capazes de permitir inferéncias e néo coincide necessariamente com uma
unidade linguistica sendo «recortada» independentemente do seu modo
de insercdo lexico-sintictico. Por esse motivo, a unidade de contexto néo
pode ser definida de modo homogéneo para todo o corpus. A unidade de
informacdo semantica era identificada quer pela sua insergdo no registo
(ou relatério de avaliagio) quer pela sua inser¢do na globalidade dos
registos que constituiam a unidade temporal.

61



A definicdo das categorias e subcategorias analiticas resultou da
interaccdo entre a producdo da interpretacdo, que ia evidenciando temas
significativos, e a produgdo de uma linguagem hipotética informal
emergente do trabalho tedrico.

Resultando de uma interpelacdo entre diferentes linguagens e
mediada por deliberagdes baseadas em conclusdes provisérias sobre o
trabalho de interpretacdo, construiram-se dois modelos de anélise
(quadros n°2 e n°3) que, embora utilizados com a flexibilidade necessaria
as analises qualitativas, permitiram uma primeira transformacdo dos
textos em dados de pesquisa.

Perseguindo preocupagées de vigilancia epistemolégica mais do que
uma normatividade nos procedimentos e situando-nos no registo da
tradutibilidade, os modelos de analise forneceram-nos uma reorganizacéo
semantica do material empirico deslocando-nos, assim, do campo
doxolégico para o campo epistémico da pesquisa.

O rigor na andlise de conteido exigiu-nos a clarificagdo prévia das
categorias e das subcategorias, sobretudo daquelas que oferecem maior
ambiguidade conceptual, e a defini¢do de algumas regras na codificacéo
do material empirico (anexo 1). Devido ao caracter acentuadamente
implicado do nosso trabalho de interpretacdo, algumas regras foram
transformadas e outras emergiram no decorrer da analise.

Assim, na andlise dos registos individuais e dos relatérios de
avaliacdo anual das professoras, relativamente a4 Acgdo, interpretam-se
como instituidos: os cédigos e as regras que estio «enraizados» no ser e
no agir dos professores do 1° C.E.B. e que se conhecem pela nossa
experiéncia profissional; os c6digos e as regras relacionados com os
programas escolares € os que constituem a rotina na accdo das professoras
do G.P..

Interpretam-se como instituintes os cddigos e as regras relacionados
com a reflexdo no G.P., com as reunides de escola e de comunidade e
todas as regras e cddigos divergentes dos instituidos. A Inteligibilidade da
accdo é apreendida pela sua compreensdo por referéncia a comunidades
de valor e de linguagem. A Atitude que se pretende analisar é a que se
assume a0 registar e ndo a atitude na acgdo. Na categoria dos Saberes
entende-se por Saberes formais aqueles que sdo explicitados como saberes
profissionais, tedricos ou empiricos. Consideram-se Saberes emergentes os
que sdo explicitados como descoberta a partir do desenvolvimento do
projecto e que se relacionam também com competéncias adquiridas no
seu ambito. ,

Na andlise dos registos de G.P., a Formatividade tem em conta o
caracter do registo enquanto texto que se produziu para ser lido e
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-analisado, quer pelas professoras do G.P. quer pela equipa coordenadora

do projecto CRIA-SE. Na formalizagdo do sentido da acgéo procura-se a
sua integracdo numa razio de ser educativa. Na Pilotagem da acgdo
considera-se a relacdo do texto com o vivido nas sessées de G.P. e,
pressupondo-se que se trata de um processo e de um percurso ndo
definidos previamente, pretende-se compreender os modos da sua
producdo. A Mediacdo e o Saber profissional tém em conta o registo
enquanto texto e enquanto comunica¢do de uma realidade vivida pelo
G.P., nas sessoes de grupo e na escola.

Quadro n° 2 - Modelo de anélise dos registos de G.P.

-

FORMATIVIDADE PILOTAGEM DA MEDIACAQ SABER
(dos registos de G.P.) ACCAO PROFISSIONAL
* Comunicacio da * Valores e representagdes
* Autorizagiollegitimacgio acgio instituidos [ valores e * Reflexdo sobre a
da Inovacdo . convicgoes instituintes accio
* Problematizacio da Teoria
accao Acciio
* Valorizagao da acgio Discurso
das professoras * Construcio do * Clarificacio e

sentido da accdo * Mundo objectivo /

mundo subjectivo

organizaciao dos
saberes profissionais

* Formalizacio dos * Visibilidade do

saberes profissionais

Processo

* Producio de

* Teoria [ pratica

* Investigacao / acciio

* Produgfo de saber e

* Formaliza¢do do dispositivos de aquisicao de
sentido da acgio interven¢ao * Individual / social(G.P.} |competéncias pelas
" | professoras
* Decisdo educativa * (3.P. | Escola

* Meméria colectiva Quotidiano escolar

Curriculo * Agente { autor da accio
Projecto Educadvo
Preocupando-nos a fiabilidade dos dados, reanalisdmos a

codificacio do texto, com alguma distanciacdo temporal da primeira
analise, no sentido de verificar a coeréncia na légica de classificacdo das
unidades de registo em cada subcategoria. Sobre a validade interna das
categorias esclarece-se que, quanto a exaustividade, submetemos a andlise
todo o texto pertinente, o que nem sempre coincidiu totalmente com o
corpus da pesquisa. Quanto a exclusividade, considerdmos que algumas
unidades de registo possuiam um valor semantico plural e por isso
podiam ser codificadas em diferentes categorias embora nunca em
diferentes subcategorias de uma mesma categoria.
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Quadro n° 3 - Modelo de andlise dos registos individuais e dos relatérios de
avalidgcdo anual das professoras do grupo de projecto

ACCAO ATITUDE AFECTOS |LOGICAS JUSTIFICATIVAS | SABERES
(no registo) DA ACCAQ

* Regras

Instituidas i * Saberes
Instituintes * Critica * Com referéncia ao CRIA-SE | formais

* Emogdes Centradas na reoria

* Codigos Centradas na reflexdo de GP

Instdtuidos Centradas nas reunides de

Instituintes * Reflexiva escola

* Saberes
* Sentido * Sentimentos experienciais
* Sem referéncia ao CRIA-SE
* Centracao da accio {* Auto-critical Moral
\ Auto-valorizacio Pedagdgica

* Inteligibilidade Organizacional

Grupo profissional Técnica * Saberes
Escola Afectiva emergentes
CRIA-SE * Autorizacio! Civica

Subgrupo profissional | Legitimacao Qutras

* Lugares de accéio

* Accio * Qutros

* Tempo de accio

A fim de facilitar o trabalho de manipulagio de dados para a

interpretacdo, submetemos a reorganizagdo semantica do material
empirico a um processo de redugdo, tendo em conta a agregacdo dos
dados em ntcleos de significacdo (anexo 2). A intencionalidade de
compreender as transformagées produzidas ao longo dos trés anos
orientou os procedimentos seguintes no sentido da produgdo de quadros
analiticos que facilitassem a interpretagfio sobre a evolugdo dos processos
em cada dimensdo (anexo 3). Embora, como ja referimos, as nossas
preocupagoes epistemolégicas nos situassem, sobretudo, numa andlise de
natureza qualitativa, a constatagdo de que as variagdes no numero de
unidades de registo, ao longo dos trés anos e em algumas subcategorias,
eram indicadoras de informacio pertinente para a pesquisa induziu-nos a
produgdo de gréficos que evidenciassem essa variagfo (anexo 4).

64



4. APRESENTACAQ DE DADOS

A reorganizacdo seméantica a que submetemos o material empirico
permitiu-nos a produgdo dos dados da.pesquisa a que faremos referéncia
de forma sucinta, uma vez que remetemos para anexo a sua apresentagio
mais pormenorizada. Os dados referem-se a evolugdo manifestada nas
dimensées analiticas, nas trés unidades temporais (anos lectivos de

1993/94, 1994/95 e 1995/96) segundo as quais se organizou o estudo.

4.1, Sobre as professoras
‘

Na professora A, relativamente 8 ACCAQ, o registo desloca-se das
regras instituidas para as regras instituintes, e estas centram-se primeiro
no trabalho pedagégico para se alargarem, no tltimo ano, ao projecto
educativo da escola. Os cédigos instituintes vao-se impondo nos registos
centrando-se inicialmente nas criancas e abrangendo posteriormente a
relagdo pedagégica e a instituigdo. O sentido da acgdo comega por se
relacionar com a actividade pedagdégica mais imediata e nos periodos
seguintes assume a dimensio de finalidades educativas relativamente as
criancas, as professoras e & escola. Nas duas primeiras fases, a acglo
centra-se sobretudo nas criancas e na professora e no tltimo ano refere-se
predominantemente as professoras da escola. A inteligibilidade da acgéo
¢ diversa nos dois primeiros periodos e no ultimo reduz-se a escola e ao
CRIA-SE. Os lugares de ac¢éio sdo sempre varidveis e incluem o espaco
escolar e a comunidade envolvente. As acgGes registadas revelam uma
apropriacio da dimensdo projectual do trabalho da professora. O tempo
de accdo ndo apresenta diferencas significativas nos trés periodos
analisados, oscilando entre algumas horas e varios meses.

A ATITUDE critica é sempre positiva, incidindo inicialmente nas
criancas e alargando-se ao ambiente pedagdgico, as professoras e &
orientadora. E muito significativo o aumento do ntimero de unidades de
registo com significacdo reflexiva. As dimensdes sobre as quais se reflecte
abrangem toda a ac¢do educativa da professora, incluindo o trabalho
desenvolvido no G.P.. A auto-critica surge no sentido da auto-
valorizacdo e é registada de modo semelhante nos vérios periodos. A
dimensdo de autorizagdo/legitimacfio aparece associada & centragfo da
accio pedagdgica nas criangas e no trabalho de projecto; no dltimo ano
surgem também referéncias ao caracter reflectido da acgéo, 4 participagéo
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de todas as professoras da escola e ao reconhecimento por parte dos pais
e das autoridades educativas.

A referéncia aos AFECTOS é uma caracteristica constante nos
registos, embora adquira maior «densidade» no ultimo ano, em que se d4
especial relevancia aos sentimentos da professora e das criangas.

As LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAQO com referéncia
ao CRIA-SE e centradas na teoria evidenciam-se apenas nos dois
primeiros perfodos e tém em conta conceitos sobre a criatividade. As
I6gicas centradas na reflexdo do G.P. salientam-se nos dois primeiros
periodos sendo menos registadas no tiltimo ano e revelam uma
preocupacdo com a introducfo da dimensdo criativa no quotidiano
escolar. As légicas centradas nas reunides de escola, que vio sendo mais
referidas ao longo do tempo, evidenciam preocupacSes com a
dinamizacdo do projecto educativo. A justificacdo da acgdo sem
referéncia ao CRIA-SE apresenta um niicleo estdvel, constituido pelas
légicas organizacional e pedagdgica, e a emergéncia instavel de outras
l6gicas (técnica, cultural, moral, civica e deontolégica).

Os SABERES formais s@o pouco registados e relacionam-se com a
accdo pedagogica e o desenvolvimento das criangas. Os saberes
experienciais s6 sdo registados nos dois primeiros periodos e referem-se
sobretudo a metodologias educativas. Os saberes emergentes ndo sdo
registados na primeira fase e revelam um acentuado aumento nas fases
seguintes. O saber que emerge relaciona-se com a capacidade de pensar a
accdo educativa globalmente integrando a formagdo das criangas, da
professora e as fungdes da escola numa razio de ser com referéncia a
finalidades educativas.

Na professora B as regras da ACCAQ vio revelando, ao longo do
tempo, uma centra¢do nas regras instituintes, que culmina no ultimo ano
com a exclusdo das regras instituidas. Os codigos instituidos sdo sempre
referidos e os instituintes vdo sendo progressivamente integrados nos
registos, assumindo no ultimo ano maior relevancia. O sentido da accéo,
que no primeiro ano se relaciona com o cumprimento dos programas
escolares e com dimensdes sécio-afectivas da prética profissional, nos
periodos seguintes revela uma preocupagfio com a produgdo e a partilha
de saberes pelas criancas associadas ao trabalho de projecto e uma
preocupagio com a dimensdo de formatividade do trabalho das
professoras. A centracdo da acgdo nos alunos é sempre predominante,
embora a centragdo da acgdo na professora se va acentuando e surjam
novos «actantes» nos Ultimos dois periodos. A inteligibilidade, sendo
sempre diversa, revela no entanto uma convergéncia no sentido dos
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valores e da linguagem do grupo profissional e do CRIA-SE. Os lugares
de accdo manifestamn uma abertura de <horizontes» na intervencio
pedagdgica, que inicialmente se limitam a sala de aula e 4 cantina,
englobando posteriormente toda a escola € o espago envolvente. As
acgoes registadas referem o envolvimento progressivo de outras turmas e
a dimensfo projectual da actividade pedagégica. O tempo de acgio é
muito varidvel oscilando entre algumas horas e varios dias.

A ATITUDE critica tem sobretudo uma acentuada materialidade
no segundo ano, desaparecendo no 1iltimo ano essa dimensfio. A critica é
positiva ou negativa e incide nas actividades realizadas pelas criancas, nos
recursos proporcionados pela escola e nos obstaculos a realizacdo de
intercAmbios pedagégicos entre as turmas. A atitude reflexiva refere-se
quase exclusivamente ao desenvolvimento e & aprendizagem das criancas,
incidindo no ultimo ano também nas mudangas profissionais da
professora. A autocritica, 4 excepgdo da referéncia a lapsos cometidos na
comunicagdo com os pais, é sempre autovalorizadora e recorre 2
explicitagdo sobre a disponibilidade profissional da professora para o
trabalho desenvolvido no projecto, a sua relacdo com as criangas, as
mudancas na sua atitude profissional, e sobre a opinido dos pais. A
autorizacdo/legitimacdo é a dimensio mais registada e apresenta,
relativamente as restantes dimensdes, uma densidade discrepante. A
procura de legitimagdo para o trabalho realizado processa-se através da
referéncia & responsabilizacdo das criancas na sua aprendizagem, &
componente criativa, projectual e reflectida da accdo das criancas e da
professora, aos bons resultados na aprendizagem e no desenvolvimento
das criangas e aos apoios do CRIA-SE no desenvolvimento da inovacio
pedagégica.

Os AFECTOS sfio registados de modo persistente em todos os
periodos analisados, assinalando-se no tltimo ano um aumento na
referéncia aos sentimentos quer das criangas quer da professora.

As LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAQ com referéncia
ao CRIA-SE e centradas na teoria tém sempre uma fraca materialidade, e
no segundo ano nic sdo sequer referidas. As légicas centradas na
reflexdo de G.P. vdo assumindo, ao longo do tempo, maior densidade e
maior implicacdo nas acgdes registadas. Essas légicas referem-se,
fundamentalmente, & participacdo activa das criancas nas actividades
escolares na sala de aula e na escola e 4 intencionalidade de viabilizar
uma pratica profissional reflexiva. As 16gicas centradas nas reunides de
escola v8o convergindo no sentido de se generalizar a educacdo para a
criatividade a toda a instituicdo. As légicas sem referéncia ao CRIA-SE
sdo sempre plurais, com um nucleo estdvel nas légicas pedagdgica e
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organizacional, e integrando no ultimo ano légicas de desenvolvimento
profissional.

Os SABERES formais apenas sio referidos no dltimo ano e
relacionam-se com o projecto CRIA-SE. Os saberes experienciais
implicam-se, essencialmente, na organizagdo do trabatho pedagdgico e
sio pouco referidos. Os saberes emergentes, para além de revelarem um
aumento no nimero de unidades de registo muito acentuado, revelam
uma maior amplitude conceptual, que no primeiro ano incide
exclusivamente nas criancas e posteriormente abrange também saberes
sobre a accdo profissional da professora. Sdo também referidos saberes
técnicos relacionados com as 4reas de expressio.

Na professora C as regras instituidas da ACCAQ s#o explicitadas
regularmente embora sem grande relevancia para as acges registadas. As
regras instituintes relacionam-se com a liberdade de acgdo e a
responsabilizacio das criangas na -actividade escolar € com a partilha
pedagdgica organizada de acordo com a constituigdo de pequenos grupos.
Os cédigos instituintes e os cédigos instituidos coexistem sem explicitagdo
de rupturas, salientando-se uma aumento progressivo destes tiltimos em
funcdo do tempo; os cédigos instituintes revelam uma valorizacdo da
comunicacdo pedagdgica criativa na escola, ao nivel das criancas e das
professoras. O sentido da acgdo sofre um desvio dos objectivos
tradicionais relacionados com os programas escolares para dimensdes
convergentes com o projecto educativo da escola; estas sdo indiciadoras
de uma nova atitude face ao saber escolar (saber para se produzir e ndo
para se consumir). A accdo centra-se sempre, predominantemente, nas
criancas e percebe-se que, ao longo do tempo, novas «figuras» intervém
na accdo pedagogica registada (os pais, os pequeninos do infantdrio,
outras professoras, alunos de outras turmas...). A inteligibilidade da
acgdo, apesar de diversa, refere-se com maior relevancia e intensidade aos
valores e 2 linguagem do CRIA-SE, sendo também muito marcante a
referéncia ao grupo profissional e ao subgrupo profissional; a referéncia
aos valores e 4 linguagem da escola é pouco significativa. Os lugares de
accdo sio predominantemente a sala de aula, com excepcio para o
segundo ano no qual a ac¢do se desenrola também em. espacos da
comunidade envolvente e em toda a escola. As acgdes relacionam-se com
o trabalho de projecto e com as 4reas de expressio e de lingua
portuguesa. O tempo é sempre diverso e oscila entre um e varios dias.

A ATITUDE critica revela um aumento no numero de unidades
de registo e refere-se & ac¢fio das criancas, & acgio da professora na escola
e no ambito do projecto CRIA-SE, a colaboracdo dos pais e aos recursos
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existentes na escola. A reflexio é uma dimensio constante na atitude no
registo, embora seja mais significativa nos dois dltimos anos. Reflecte-se
sobre os efeitos da acgéo realizada na educacéo e no desenvolvimento das
criancas, na relacdo pedagégica e na motivacdo profissional da
professora. A autocritica/autovalorizacdo é muito acentuada no segundo
ano, sendo uma refeféncia também expressiva nos restantes. Apesar de
ser essencialmente autovalorizadora, a autocritica incide também em
aspectos referidos como menos satisfatérios relativamente ao desempenho
profissional. A autorizagdo/legitimagdo produz-se, fundamentalmente,
pela explicitagdo de resultados positivos no desenvolvimento global das
‘criangas e na sua aprendizagem e na motivacdo e na aprovacgio dos pais.

Os AFECTOS sio uma referéncia constante relativamente s
criancas, 4 professora e a outras professoras da escola.

As LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAOQO com referéncia
-ao CRIA-SE e centradas na teoria sdo pouco expressivas e referem-se aos
conceitos de criatividade e de professor criativo. As logicas centradas na
reflexdo de G.P. sfio sempre muito registadas e revelam a preocupacio de
inovar na ac¢io pedagdgica através da introducdo de novas formas de
produzir e de adquirir o saber escolar e de comunicar pedagogicamente
na escola. As légicas centradas nas reunides de escola surgem apenas nos
dois ultimos anos e convergem com as dimensées do projecto educativo.
As logicas sem referéncia ao CRIA-SE sfo muito diversas e apresentam
um niicleo estdvel constituido pelas légicas pedagédgica, organizacional e
afectiva.

Os SABERES formais nunca sfio referidos e os saberes
experienciais relacionam-se com a organizacdo e a relacdo pedagdgicas.
Os saberes emergentes, cujo numero de unidades de registo aumenta
significativamente ao longo do tempo, relacionam-se com a vivéncia de
uma préatica registada e reflectida e uma atitude investigativa por parte da
professora, sobre as criancas e sobre a accéo pedagdgica.

Na professora D, as regras instituidas sdo registadas com maior
incidéncia no primeiro ano, verificando-se no segundo ano a emergéncia
do maior nimero de regras instituintes. Estas revelam como a pesquisa e
o trabalho em grupo se vao impondo na acgdo pedagodgica. Os cédigos
que surgem nos registos referem-se sobretudo a simbolos e a wvalores
instituidos, embora a partir do segundo ano surjam também cédigos
instituintes relacionados com a comunicacio pedagdgica e o trabalho em
projecto, das criangas e da professora. O sentido da accho sofre
transformacées evidentes ao longo dos trés anos: no primeiro ano
relaciona-se exclusivamente com o sentido tradicional da accio
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pedagdgica, e nos restantes evidenciam-se preocupacées de divergéncia
pedagégica que inclui a comunicacio dos saberes e das realizagdes ‘das
criancas a toda a escola. A centragdo da acgio incide
predominantemente nas criancas; centra-se também na professora e na
turma (entendida como o conjunto dos alunos e da professora); surgem
referéncias ao G.P. em todos os periodos, e no iltimo ano a accio
também se centra na orientadora e noutras professoras da escola. Na
inteligibilidade da accdo percebe-se uma dialéctica entre as varias
comunidades de valor e de linguagem que resulta a favor da
predominancia do CRIA-SE e do subgrupo profissional. Os lugares de
accdo sofrem, claramente, uma expansio da sala de aula para toda a
escola e meio envolvente. As accdes registadas, que no primeiro ano sio
muito diversas, convergem posteriormente no sentido do trabalho de
projecto. O tempo de accdo é também muito diverso, oscilando entre
parte de uma aula e dois meses.

A ATITUDE critica é constante nos trés periodos e desloca-se do
trabalho das criangas para o trabalho das professoras. A reflexo incide,
nos primeiros dois anos, fundamentalmente nos efeitos para as criancas
do trabalho realizado, e no ultimo ano centra-se no desenvolvimento
profissional da professora. A autocritica é sempre autovalorizadora e tem
pouca expressdo nos registos. A autorizagdo/legitimacdo € a dimensdo
dominante na atitude no registo. Autoriza-se e legitima-se a accgio
educativa evidenciando as emogdes e os sentimentos positivos que
provoca nas criangas, salientando os «produtos» dessa acgdo quer ao
nivel da aprendizagem quer ao nivel da criatividade e expressando-se uma
disponibilidade profissional para o trabalho realizado e a realizar.

Os AFECTOS sio muito registados, sobretudo as emocdes das
criangas. Os sentimentos que se explicitam sobre a professora situam-se
predominantemente na satisfaciio profissional.

As LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAQ com referéncia
ao CRIA-SE e centradas na teoria tém pouca materialidade, nio sendo
sequer referidas no segundo ano, e relacionam-se com conceitos de
criatividade. As légicas centradas na reflexio de G.P. siao dominantes
face &s restantes légicas e relacionam-se com o desenvolvimento da
criatividade e a promocéo de atitudes de pesquisa nas criangas. As légicas
centradas nas reunides de escola registam-se apenas nos dois 1iltimos anos
e de um modo muito implicado no projecto CRIA-SE. As légicas sem
referéncia ao CRIA-SE sdo diversas e incidem essencialmente na
justificacdo pedagdgica, organizacional, afectiva e civica. No tdltimo ano
surge também a dimensdo de desenvolvimento profissional como légica
justificativa da acc¢do.
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Os SABERES formais sdo registados somente no ultimo anc e
relacionam-se com o projecto CRIA-SE. Os saberes experienciais, que
surgem também apenas no dltimo ano, relacionam-se com estratégias de
ensino e de avaliacdo pedagégica. Os saberes emergentes, referidos nos
dois ultimos anos, implicam-se numa avaliacio sobre os efeitos nas
criancas do trabalho realizado. Referem-se ainda saberes técnicos, mas
apenas No primeiro ano. -

4.2. Sobre o grupo de projecto

Na FORMATIVIDADE DOS REGISTOS DE GP. a
autorizacdo/legitimacdo da inovacdo gera-se integrando as decisGes
educativas num processo de reflexdo sobre a pratica, evidenciando as
mudangas e o cardcter cooperativo da acg¢do das professoras e registando
os «sucessos» do trabalho realizado pelas criangas e os efeitos na melhoria
da comunicacdo entre as professoras da escola. A valorizagdo da acgdo
das professoras refere-se 2 importdncia do saber experiencial e ao
desempenho e empenho profissionais, realcando-se também a sua
satisfacdo pessoal e profissional pelo trabalho realizado. A formalizagdo
dos saberes profissionais realiza-se sobretudo através de uma
sistematizacdo da identificacdo de estratégias educativas conducentes a
uma educacdo para a criatividade e dos obstaculos ao desenvolvimento
do projecto nas suas trés dimensdes: o ensino criativo, o intercambio e a
escola criativa; registam-se também os resultados dos estudos de caso
realizados pelas professoras e as metodologias utilizadas na realizacdo do
trabalho em projecto das criancas; esta dimensdo vai-se revelando
progressivamente mais densa ao longo do tempo. A formalizagdo do
sentido da acgdo integra o esclarecimento sobre os processos em
desenvolvimento, os objectivos da investigacio e da reflexdo no G.P. e os
efeitos nas criangas, nas professoras e nos pais em funcio da
implementagdo do projecto educativo da escola; integra também a
clarificacdo sobre o «lugar» da accdo das turmas do G.P. na dinamica do
projecto educativo da escola. A memoria colectiva inclui todas as
dimensées do trabalho realizado pelo G.P.: a reflexdo tedrica e empirica,
a accdo educativa mais significativa para a investigagdo e as decisGes
assumidas pelas professoras do grupo e pelo Conselho Escolar.

Na PILOTAGEM DA ACCAOQO, a comunicacio da acgio, que nos
dois primeiros anos necessita de alguma instigagdo para se realizar,
processa-se de forma exclusivamente voluntaria no udltimo ano. A acgdo
que se comunica vai alargando o seu ambito, da acgdo educativa
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desenvolvida com as criangcas & acgdo vivida na instituicio. A
problematizacdo da accdo, que é uma dimensdo muito significativa nos
registos, revela um «mundo profissional» profundamente complexo.
Problematizam-se as atitudes das criangas e das professoras, a inseguranca
profissional para experimentar a .mudanca, a desigualdade de
oportunidades na escola, a comuricagdo com as colegas e com os pais, a
organizagdo pedagégica para viabilizar os trabalhos de projecto, a
partilha pedagdgica, os recursos humanos e materiais... A construcio do
sentido da acgdo mostra-se estdvel, ao longo dos trés anos, e viabiliza-se
pela andlise e discussdo dos processos vividos, tentando-se identificar a
razdo prética e a razdo educativa da actividade pedagégica das criangas e
da acgdo das professoras e esclarecendo-se, simultaneamente, os
principios educativos implicados nessa acgdo. A visibilidade do processo
manifesta-se pela elaboragdo de quadros sintese do trabalho realizado,
pela sua avaliagdo e pela organizacdo de documentos e de materiais que
«contam a histéria» do projecto: A produgdo de dispositivos de
interveng¢do constitui, a par com a problematizacio da accdo, a dimensdo
mais significativa da pilotagem da acgdo. Estes dispositivos elaboram-se
através da definicio de estratégias e de metodologias para a accio
educativa e organizacional que tém em conta os instrumentos
pedagdgicos considerados pertinentes, a programacio das actividades que
envolvem as véarias turmas do grupo, os principios educativos a
referenciar na ac¢fo; os dispositivos elaboram-se, ainda, através da
identificagdo de dominios da ac¢do educativa que requerem maior
vigilancia por parte das professoras, em fungéio da sua relacio com as
finalidades educativas em causa. As decisdes educativas, que no primeiro
ano se relacionam apenas com o curriculo, alargam-se posteriormente ao
quotidiano escolar, ac projecto educativo e & organizacdo das sessdes de
reflexdo do grupo.

A MEDIACAQ valores e representacdes instituidos / valores e
convicgdes instituintes é mais significativa no primeiro ano e processa-se
através da acg¢do, do discurso e da teoria. A mediagio mundo objectivo /
mundo subjectivo é registada apenas no segundo ano e revela a
desocultagdo de conflitos resultantes de interpretacdes diferentes de uma
mesma realidade. A mediagdo teoria / prética é muito significativa no
primeiro ano, e nos restantes tem uma expressio mais reduzida; esta
mediacdo desenvolve-se através da integracdo na reflexdo de conceitos
tedricos pertinentes e potenciadores de uma melhor compreensio da
pratica profissional. A mediacdo investigacio / accdo apresenta uma
grande discrepéncia no ndmero de unidades de registo do primeiro e do
tltimo ano relativamente ac segundo, no qual as unidades de registo
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sofrem uma reducgdo significativa; nesta dimensdo salientam-se a reflexdo
sobre a acgdo com base nos registos escritos, as orientacdes metodoldgicas
para a realizacdo de um estudo de caso por cada uma das professoras e a
identificacdo de problemas para estudo no G.P.. A mediacdo individual /
social (G.P.) surge simplesmente nos.dois primeiros anos e realiza-se
sobretudo pela partilha das responsabilidades educativas, pela discussio
dos estudos de caso e pela explicitagdo e gestdo de conflitos. A mediacdo
G.P. / Escola tem pouca expressio no primeiro ano e manifesta-se
bastante significativa nos anos posteriores; no primeiro ano a mediagio
resulta da articulagdo dos projectos das criangas com o projecto
educativo; nos dois ultimos anos constata-se um esforco de reflexdo sobre
as condigées da pratica educativa na escola, que conduz & emergéncia de
estratégias mobilizadoras e integradoras de todas as turmas na
reconstrucdo do projecto educativo. A mediacdo agente / autor da accéio
vai revelando ao longo do tempo uma maior expressio nos registos, e
processa-se fundamentalmente pela explicitacio da consciencializacdo
sobre os processos desenvolvidos e os objectivos educacionais neles
implicados, pela explicitagdo de uma capacidade critica relativamente 2
accdo institucional e da apropriacdo de um modo pedagédgico de trabalho
em projecto. |

No SABER PROFISSIONAL, a reflexdo sobre a acgdo é uma
dimensdo constante nos registos, ¢ os dominios que abrange revelam
uma expansdo do trabalho pedagdgico realizado com a turma aos
dominios da acgdo colectiva na escola e do desenvolvimento profissional
das professoras. A clarificacdo e organizacdo dos saberes profissionais
realiza-se formulandc procedimentos praticos sob a forma de
metodologias educativas, explicitando estratégias educativas utilizadas no
desenvolvimento do projecto, registando dados de observagdo das
criancas e da avaliacdo sobre os processos vividos. A produgio de saber e
aquisicdo de competéncias pelas professoras, que revela um aumento no
nimero de unidades de registo significativo ao longo do trés anos,
implica-se nas valéncias cognitivas dos registos realizados pelas
professoras, na sua reflexdo e na ac¢fo educativa desenvolvida. O saber e
as competéncias que se explicitam referem-se & accio pedagégica, ao
desenvolvimento sécio-emocional e cognitivo das criangas e & interacgdo
social na turma e na escola.

Uma analise global dos dados apresentados induziu-nos a
conclusdes provisérias sobre as légicas formativas implicadas no
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desenvolvimento do projecto CRIA-SE (fig.1), que utilizaremos como
ponto de partida para a interpretacéo do trabalho empirico.

Fig. 1 - Ldgicas formativas

= Limensdo individual
mmm Dimensfo grupal
Dimensfio mstitncional
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5. ANALISE E INTERPRETACAQ DE DADOS

5.1. A semintica da acgdo

O tratamento dos dados da pesquisa permitiu salientar, como
niicleo das dinamicas formativas, a acgdo. Detenhamo-nos um pouco
para reflectir em conceitos que sdo fundamentais i pesquisa:
compreender as légicas formativas significa compreender as dimensées
formativas, as suas inter-relagées e a sua intencionalidade; o conceito de
formativo remete-nos para a ideia de transformagio, de inducdo de ..
mudancgas.

Na&o perseguindo objectivos de comprovabilidade das mudancas
educativas individuais e na instituigdo, os dados revelam-nos, no entanto,
que os processos produzidos deram origem a discursos explicitadores de
mudangas: das praticas pedagdgicas na «sala de aula» e na instituicdo, das
relagbes profissionais, da identidade profissional das professoras e do
projecto educativo da escola. Se esta explicitagdo ndo &, por si s6,
indicadora de que as mudangas se processaram efectivamente, é um dado
relevante para compreender as lgicas formativas, pois a emergéncia de
novas atitudes passa pela capacidade prévia de as conceber e explicitar
como desejdveis em confronto com as que se possuem.

Encontramos em Schén (1992) algum fundamento sobre as
dificuldades que se prendem com a transformacdo da accio educativa e
sobre o insucesso das praticas formativas que se tenta implementar na sua
transformacdo. O autor refere uma topografia da pratica profissional com
duas dimensGes: a das «terras altas» e firmes e a que ele chama «um
pantano». Na primeira dimensdo os problemas sdo faceis de controlar
através da aplicago da teoria e da técnica, com base na investigacio. Nas
terras baixas do «pantano» os problemas, confusos e imprevisiveis,
resistem a uma solucéo técnica. Paradoxalmente, os problemas das «terras
altas» sdo encarados pelos individuos e pela sociedade como sendo de
maior importancia quando, na realidade, é no «pantano» que se situamn
os problemas de maior preocupaciao humana.

Arriscamo-nos a afirmar que a acgéo profissional dos professores se
desenvolve, essencialmente, no dominio do «péntano», dos problemas
vagos e mal definidos mas de cuja compreensio dependem as
possibilidades de transformag¢do da razio educativa na instituicio escolar.
Por isso, embora se perceba na anilise empirica que ha um jogo dialéctico
entre as varias dimensées formativas: a Formatividade dos registos, a
Pilotagem da acgdo, a Mediagdo e o Saber profissional; este jogo s6 se
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torna possivel através de um esforgo de apropriagdo da accdo por parte
das professoras do G.P.. O dispositivo que possibilita esta apropriacdo é o
registo que as professoras realizam sobre a sua ac¢do e que integra vdrias
dimensces: A Acgdo, onde se evidenciam as regras, os cédigos, o sentido,
a centragdo da acgdo, a inteligibilidade, os lugares de acgio e o tempo de
acgdo, os Afectos, as Logicas justificativas da accdo, os Saberes e as
Atitudes no registo. -

Quando falamos em acgdio queremos referir-nos a projectos, agentes,
razdes de agir, motivos e intengées.

O conceito de causa, entendido como logicamente separado do de
efeito, ndo se revela util para interpretar as relagses que ligam a intencdo
a ac¢do, 0 motivo ao projecto. Se no caso das relacGes entre causa e efeito

‘os antecedentes e 0s consequentes sio susceptiveis de ser identificados
separadamente, nas relages que envolvem a accio ndo podemos
identificar essa ligacdo causal.

' Ha4, no entanto, uma ligagdo légica entre a acgdo e o projecto, pois
nao podemos referir-nos a este sem designar a acgio que faremos. H4, do
mesmo modo, uma implicagdo entre motivo e projecto: os motivos da
acgdo ndo podem ser enunciados sendo de forma ligada 4 acgdo de que
eles sdo o motivo. Nao se identifica, aqui, a heterogeneidade 16gica da
causa e do efeito,

Quando se analisam as condices de insercdo da accdo docente no
mundo da educagio, o dualismo semantico e epistemolégico que opde a
causalidade & motivacdo, e portanto a explicacio & compreensio, &
seriamente abalado. Agir significa, fundamentalmente, operar uma
mudanga no mundo, e esta intervengdo requer na sua andlise uma
combinagdo entre as condigdes da compreensio e as condicdes da
explicagdo. Ou seja, se, e de acordo com Paul Ricoeur (1986), a explicacdo
é do dominio da teoria dos sistemas e a compreensio do domifnio da
motiva¢do, da ac¢dio humana intencional, a intervencdo no mundo da
educagdo mobiliza entdo e de forma imbricada estes dois dominios.

Analisando os dados relativos s variacées ao longo dos trés
periodos e para cada categoria, constatamos por um lado que através do
registo as professoras explicitam um sentido e uma inteligibilidade da
accdo que sabemos ser dificil discernir no contexto imediato da pratica
profissional e, por outro lado, que ao longo do tempo se manifesta uma
apropriagio das mudancas educativas através da compreensio e da
explicagdo da acgdo. Assim, vdo emergindo regras e codigos instituintes
que, apesar de assumirem um progressivo aumento na referéncia,
coexistem com as regras e os codigos instituidos. A inteligibilidade da
acgdo revela o caracter subjectivo (compreensivo) da apropriacdo da sua
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semantica pois, utilizando como referencial um projecto comum, ela ¢
explicitada de modo diverso pelas professoras, apesar de em todas elas e
em todos os periodos a referéncia aos valores e a linguagem do projecto
CRIA-SE assumir uma forte centralidade.

Na explicitagéo do sentido da acgéo, revela-se uma convergéncia que
parte da identificagdo de sentidos que sio divergentes nas diferentes
professoras, e ao longo dos trés periodos vio-se destacando nucleos que
convergem para determinadas razdes educativas: fomentar a participacio
das criangas e das professoras, trabalhar em projecto, promover a
comunicagdo na escola. No entanto, apesar da explicitacso de nticleos
convergentes na acgdo educativa das professoras, manifesta-se sempre
uma margem subjectiva, e por isso diversa, na apreensdo do sentido da
accio. Y

A explicacdo da ac¢do, que entendemos ser perceptivel sobretudo na
dimensdo das Logicas justificativas da accdo, revela uma diversidade
explicativa em cada professora e em cada periodo analisado. Apesar dessa
diversidade, cada professora apresenta um determinado padrio
explicativo: A

Na professora A, as légicas com referéncia ac CRIA-SE centradas
na teoria surgem apenas nas duas primeiras unidades temporais, e nas
restantes logicas verifica-se uma deslocacdo da centracdo na reflexio de
G.P. para a centragdo nas reunides de escola. As légicas sem referéncia ao
CRIA-SE apresentam uma estabilidade na explicacio pedagdgica e
organizacional, que alids é comum & maioria das professoras; as restantes
logicas revelam a emergéncia da justificacio deontolégica da accdo, na
fase final do projecto.

Na professora B, as l6gicas com referéncia ao CRIA-SE centradas na
teoria tém uma expressdo muito reduzida e a accdo justifica-se sobretudo
centrando-se na reflexdo de G.P., com excepgdo para a segunda unidade
temporal onde a referéncia as reunides de escola se revela também
significativa. Na diversidade de légicas justificativas sem referéncia ao
CRIA-SE salientamos a presen¢a, no tltimo ano, de légicas de
desenvolvimento profissional.

Na professora C, as logicas centradas na teoria tém também pouca
expressdo e, apesar da acentuada referéncia a reflexdo de G.P., as
reunides de escola, que no primeiro ano nio sdo referidas, assumem nos
dois ultimos anos uma progressiva importancia. As l6gicas justificativas
sem referéncia ao CRIA-SE apresentam uma grande diversidade com um
nucleo estavel nas logicas pedagégica, organizacional e afectiva.

Na professora D, as légicas centradas na teoria revelam-se mais
significativas no tltimo ano e a reflexdo no G.P. é sempre a referéncia
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mais marcante na justificacio da accdo. As logicas sem referéncia ao
CRIA-SE revelam a particularidade de surgir no ultimec ano a légica
profissional.

Comparando os diferentes «padrdes» explicativos das professoras,
parecem-nos significativas a centralidade na reflexdo de G.P., a
progressiva implica¢do das reuniGes de escola na evolucdo das logicas
justificativas da accdo e ainda e emergéncia, sempre no Ailtimo ano, de
légicas centradas na deontologia e no desenvolvimento profissionais.

As relagGes entre a explicagdo e a compreensdo que sio mobilizadas
na anélise da acgdo humana sdo compardveis as que ja foram referidas
para a andlise dos textos. Alids, Paul Ricoeur considera a ac¢do humana
em varios dos seus aspectos como um quasi-texto, apoiando esta ideia no
facto de que a ac¢do humana revela caracteristicas semelhantes s do
texto:

- exterioriza-se de forma compardvel 4 escrita;

- separa-se do seu agente e adquire autonomia seméntica;

- deixa uma marca ao inscrever-se no curso das coisas, constituindo-
se como um documento.

O impacto da ac¢do humana nédo se reduz a importancia que assume
no momento em que é produzida mas tem implicagdes noutros contextos,
onde permite que se reinscreva o seu sentido.

A acgio, do mesmo modo que um texto, é uma obra aberta,
possibilitando uma pluralidade de leituras e de leitores possiveis.

Esta transferéncia das caracteristicas do texto para a acgio &
reforcada pelo facto de os registos que analisdimos terem por referéncia a
propria acgdo: referem-se a ela, redescrevem-na e refazem-na.

A ideia de que a acgdo se pode constituir como um «documento» e
como tal interpretével é estruturadora da nossa analise. A Pilotagem da
accdo processa-se através da comunicacdo, da problematizacio e da
construgio do sentido da acgdo, que exigem um trabalho de
interpretacio que é realizado pelo G.P.. Analisemos, entdo, como se
processou esse trabalho de interpretacao:

Parece-nos evidente que a primeira «etapa» de interpretacdo da
acgdo se desenvolveu ao nivel dos registos realizados pelas professoras. E
pertinente salientar que o que foi registado resultou de uma «seleccdon: as
professoras registaram a ac¢o que, num contexto mais abrangente da
actividade profissional, lhes pareceu ser mais significativa para a reflexao
que se realizaria no (G.P.. Este processo de «selecgior implicou de
imediato uma interpretacdo sobre toda a acgdo desenvolvida. Como ji
referimos, a realizacdo do registo contribuiu ainda para uma apropriacio
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compreensiva da acgfo e, por isso, para uma compreensio das suas
transformacdes.

A reflexdo realizada no G.P. construiu-se a partir de uma prévia
interpretacdo individual da ac¢éo; mas esta ndo diz respeito unicamente &
intervenc¢do individual das professoras, pois, como se percebe pelos dados
produzidos, os registos individuais vdo-se referindo, de uma forma
progressiva e relacionada com a dimensio espacio-temporal, & accdo
colectiva.

O trabalho que ¢ desenvolvido no G.P. centra-se, entdo, no
encontro e no confronto de diversas interpretacSes sobre a accéo
educativa. Este confronto realiza-se através da comunicagdo e da
problematizacdo da accdo e pretende criar uma «plataforman
interpretativa comum que possibilite a construcdo colectiva (G.P.) do
sentido da acgdo.

A aplicacdo dos critérios de textualidade aoc conceito de acgdo
sensata, proposta por Ricoeur, constitui uma possibilidade proficua de
tratamento tedrico na nossa andlise. Esses critérios, a fixacdo da accéo, a
autonomizacdo da accdo, a pertinéncia e a importincia da accdo e a
accdo humana enquanto obra aberta, permitem-nos esclarecer a
significacio de alguma da informacdo recolhida sobre a accdo, a
educativa e a formativa.

Antes de mais, interessa-nos elucidar o conceito de accdo sensata.
Ao referi-lo queremos evidenciar que a ac¢do pode também ser insensata.
Embora nos pareca um conceito de bastante complexidade (que
pensamos poder discernir a partir do trabalho empirico realizado),
referiremos apenas que por accdo sensata entendemos a sua dupla
dimensio psicoldgica e sociolégica: a acgio portadora de um sentido que
se integra na inteligéncia das coisas e que pressupGe o seu caricter
interactivo e dialégico (Hameline, 1991).

Sobre a fixacdo da accdo, Ricoeur compara-a & fixagdo do discurso
pela escrita e faz depender dela as possibilidades da acgdo se constituir
num objecto cientifico. A accéo possui determinados tragcos internos que
a aproximam da estrutura dos actos de linguagem e que permitem a
transformagdo do fazer numa forma de enunciacdo; a sua fixacio é
possivel através de uma dialéctica de exteriorizagdo intencional que
possibilita que se destaque a significacdo da accdo do seu acontecimento.

A semelhanca dos actos de linguagem, a accdio apresenta uma
estrutura noemdtica com um conteido proposicional e uma forga
ilocucionaria que, em conjunto, constituem o seu contetdo de sentido. E
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esta estrutura noemdtica que se pode fixar destacando-a do processo de
interacgdo e transformando-a num «objecto» interpretado.

Ao desligar-se do seu agente, a acg¢do autonomiza-se e produz
consequéncias préprias, ou seja assume a sua dimensdo social. O que a
torna num fenémeno social é ndo sé o envolvimento de vérios agentes
com funcio interdependente, mas também o facto de a acgdo humana ser
imprevisivel até para os agentes envolvidos e produszir efeitos nio
calculados. )

Ha uma espécie de distancia entre a intencdo do agente e a sua
ac¢do, do mesmo modo que entre a intencdo do locutor e a significacio
de um texto. Esta distdncia coloca um problema especifico que é o da
atribui¢do de responsabilidade. Nas acgSes simples, que ndo integram
nenhuma acgdo preliminar na sua realizagdo, a intencdo e a significacdo
sdo coincidentes ou entdo tomam conta uma da outra. O problema surge
apenas nas acgdes complexas como a accio educativa, em que alguns
segmentos se afastam de tal forma dos segmentos simples iniciais que
exprimem a inten¢do do agente, que dificultam a atribuicdo da acgdo, de
modo similar 3 dificuldade de atribuicdo de um autor em certos casos de
critica literria.

A atribuicdo de um autor requer um trabalho de “inferéncia
mediata” semelhante ao do historiador que tenta isolar o papel de uma
personagem num curso de acontecimentos. Este trabalho pode ser
transposto para o caso da atribuicdo da accio.

Certas ac¢des constituem acontecimentos que imprimem uma marca
no tempo. Esta ideia de que um acontecimento se pode imprimir em algo
temporal associa-se a outra ideia: a de tempo social. O tempo social ndo é
algo fortuito e provisério, ele € uma rede de “configuragées persistentes” e
s6 a accdo que contribuir para a emergéncia dessas configuracdes é que
imprime a sua marca, tornando-se um “documento da acgéio humana”.

O fendémeno da marcagdo social é também analisado sob o ponto de
vista das accées que podem ser submetidas & censura e portanto é um
fendmeno que pertence ao contexto da responsabilidade. De acordo com
Joél Feinberg (cit. in Ricoeur, 1986, p.196), uma acgdo para poder ser
censurada tem que ser registada com a finalidade de uma analise
posterior. Este registo constitui uma entrada no “dossier” de um
individuo, que pode ser formal, como no caso dos registos que
analisémos, ou informal, ligado &4 sua reputagio (profissional, pessoal,
familiar, etc.).

De igual modo a ac¢fio humana s6 se transforma em acgdo social
quando se inscreve nos arquivos (registos) da histéria. Por isso, as acgoes
humanas tornam-se instituicbes, na medida em que a sua significacdo
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deixa de coincidir com as intencdes dos agentes. Como a significagdo
passa a residir na obra, pode ser despsicologizada, verificando-se uma
objectivacdo da accdo resultante da sua fixacdo social.

A accdo s6 pode ser considerada sensata quando a sua importancia
ultrapassar os limites da situagdo imicial de produgdo. Assim, a
importancia de uma'accéo relaciona-se com a sua capacidade de produzir
significacbes que podem ser completadas ou actualizadas noutras
situacbes diferentes da sua situagdo de producio. Isto é, a significagdo de
um - acontecimento importante transcende as condigGes sociais da sua
producido e pode ser reactualizada em novos contextos sociais. A sua
importancia é relativa a uma pertinéncia duradoura que pode até ser
omnitemporal. Esta pertinéncia relaciona-se com a caracteristica da acgéo
humana enquanto obra aberta e que faz com que a significacdo de um
acontecimento dependa do sentido que lhe atribuem interpretacées
posteriores & sua emergéncia.

Quando analisamos os dados relativos aos registos de G.P. em cada
unidade temporal, percebe-se o cardcter incontornavel da acgdo
educativa em todas as dimensdes. A acc¢do desenvolvida no grupo e
através dos registos de G.P. parece-nos imbuida de uma intengdo
laboriosa que ao centrar-se na ac¢do educativa a desenreda e reconstroi,
qual «trabalho artesanal engenhoso» que subjaz & acgo sensata. Esse
trabalho é visivel em todas as categorias analiticas onde se revela um
esforco para tornar claro e significativo o que antes estava confuso e
disperso; «desatar 0 né» e encontrar um sentido pertinente e coerente
para a acgdo educativa. Trata-se de um esforco reflexivo que, ao ser
partilhado pelo grupo, permite a. acgdo educativa assumir uma
importancia que transcende o contexto onde foi produzida. A acgéo
deixa de «pertencer» a cada uma das professoras para ser objecto de
andlise no grupo e pertenca de uma inteligibilidade e memoria colectivas.
Transforma-se em acgdo social ao ser submetida & censura do grupo e ao
inscrever-se nos «arquivos da histéria» do projecto CRIA-SE.

E sobre a dimensdo da acgiio educativa enquanto acgao social que a
formatividade dos registos se produz ac autorizar/legitimar a inovacgéo e
ao formalizar o seu sentido. '

Ao longo das trés unidades temporais analisadas a dimensdo da
Formatividade dos registos dé-nos conta de como vdo emergindo .
dominios conceptuais e praticos sobre a acgdo que vdo persistindo no
tempo e que desse modo se assumem como «documentos» do projecto:
identificam-se estratégias educativas conducentes a uma Educagdo para a
Criatividade; criam-se metodologias na realizacdo do trabaltho de projecto
pelas criancas; identificam-se obstdculos ao desenvolvimento do trabalho
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das criancas e das professoras. A autorizagdo/legitimacdo da inovagdo
vai-se produzindo através de configuragées que dizem respeito 4 acgéo das
criancas e das professoras, individual e colectivamente. Autoriza-se a
inovacido elucidando os efeitos benéficos na educagdo das criangas, na
formacdo das professoras e na vida da escola. Formaliza-se um sentido da
accdo esclarecendo, relacionando e integrando os «episoédios» "da acgdo
educativa. : .

Na Pilotagem da acgdio a visibilidade do processo revela-nos que a
accdo, para imprimir uma «marca no tempeo», NAC carece apenas da
produgdo de uma rede de configuragGes persistentes mas exige que essa
rede se torne visivel para os intervenientes e num contexto mais alargado
de pertinéncia. Disponibiliza-se o contetido de sentido da accdo para
novas interpretagdes que assim contribuem para a sua significagio. A
producdo de visibilidade recorre a meios discursivos e materiais: discursos
no interior do G.P. e nas reunides de comunidade; materiais que
«contam a histéria do projecto» aos participantes e a comunidade
educativa.

Recordando a ideia exposta no inicio desta andlise de que a acgdo
educativa se desenvolve, essencialmente, no dominio do «pantano», dos
problemas que resistem as solugoes tedricas e técnicas, parece-nos
perceber-se pelo trabalho empirico que as logicas formativas ndo
resultaram de uma racionalizacio prévia ao desenvolvimento do projecto
mas antes se foram constituindo através de uma construcio topoldgica da
accdo. Esta construgéo alicergou-se no dominio da sensatez e implicou-se
na “paisagem de acgdo intelectual” (Moles, 1995) daqueles que a
construiram: as professoras do G.P., as professoras da escola e a equipa
coordenadora do projecto CRIA-SE; implicou-se no mundo das
justificacGes e das justezas entre o que se quer e o que se pode realizar, o
que se tem € O que se procura encontrar.

Uma das condicoes de sensatez da accéo € a sua comunicabilidade a
outrem que a recebe como inteligivel, sujeitando-se por isso ao «juizo
ptblico» de uma dada comunidade de valor e de linguagem. A acgéo ¢
colocada no jogo da interacgéo social € o seu sentido deixa de ser privado
para revestir uma dimensdo publica onde o agente tem que a justificar e
explicar. Esta. justificagdo néo diz respeito unicamente ao caracter de
desejabilidade da accdo mas integra-se num contexto de disposigdes
caracteristicas de uma dada cultura.

No caso da acciio das professoras a sua inteligibilidade refere-se a
comunidades diversas de valor e de linguagem. A inteligibilidade da
accdo educativa ndo é, por isso, una mas plural e, embora se integre
numa cultura global que ¢ a educativa, compde-se de disposicGes que séo
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caracteristicas de vérias subculturas: o grupo profissional, a escola, o
CRIA-SE e o subgrupo profissional. Os dados revelam-nos também que o
modelo de Educacdo para a Criatividade que se foi construindo e os
referenciais educativos que estiveram na sua origem se constituiram como
uma subcultura que se foi impondo em termos da inteligibilidade da
accdo, e de uma forma progressiva no tempo.

A nocdo de acgdo sensata, quando analisada a luz da sociologia
compreensiva Weberiana, pressupde que a acgo seja orientada para
outrem, que a conduta de um individuo tenha em conta a do(s) outro(s)
quer por oposicdo quer por composicdo com ela. Por isso, o «juizo
publico» a que sdo submetidos os motivos da acgdo individual nio é
suficiente para tornar uma ac¢io sensata. A acgdo social implica uma
relacdo social no sentido em que, para além de ter em consideracdo a
reaccio do outro, cada agente motiva a sua acgio ndo apenas em fungdo
de caracteristicas privadas de desejabilidade expostas publicamente mas
também em funcio de regras publicas. A acgfo sensata é, pois, governada
por regras que sdo estabelecidas nas relacdes sociais e se prendem com
simbolos e valores que constituem cédigos de acgdo. O sentido que é
dado aos varios segmentos da accdo depende do sistema de convengdes
que delimita os significados possiveis da acgdo humana. Processa-se na
interpretacdo da acgdo uma mediagdo simbélica onde os simbolos sdo
entidades culturais e ndo apenas psicolégicas. Estes simbolos integram-se
em sistemas articulados e por isso, mesmo quando tomados isoladamente,
intersignificam-se.

As l6gicas formativas parecem-nos ter em conta esta dimensdo da
accdo sensata procurando que através da transformagdo da acgdo
educativa e do seu registo se produzam novos sistemas de simbolos inter-
actuantes. A construcido de um modelo de Educacgio para a Criatividade
integra, por isso, a producgdo de um modelo de significagdes sinérgicas na
accao educativa, identificavel a partir das regras e dos cédigos instituintes
gue as professoras explicitam nos seus registos.

Sendo os simbolos interpretantes de condutas, que configuram a
accédo e lhe ddo forma e sentido, podemos dizer que a accdo educativa das
professoras se construiu também no registar-se, na medida em que o
registo possibilitou a clarificagdo das regras e dos cédigos reguladores da
acgdo. Esta nogdo de acgdo mediatizada por simbolos, que se produzem
implicadamente na accdo concreta e no registo que posteriormente é
reflectido no G.P., introduz na andlise a questdo da deliberacdo sobre os
fins. _

Na _deliberacdo sobre os meios o raciocinio pratico colmata a
distancia que existe entre o caracter de desejabilidade e a acgfo a realizar,
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ordenando os meios numa estratégia; na deliberacio sobre os fins ocorre
uma distAncia reflexiva que produz um «espaco de jogo» de confronto
entre desejos normativos opostos «submetidos a julgamento e arbitragems
pela razdo prética, dos quais resultam «decisdes semelhantes a sentencas
de direiton.

Podemos entdo dizer que o registo da accdo, ao ser reflectido no
G.P. e ao pdér em confronto a deliberacio sobre os-meios tomada
individualmente, cria o «espago de jogo» onde se produzem as condicoes
possibilitadoras da deliberagcdo sobre os fins, na accio individual e na
accéo colectiva.

Esta distancia reflexiva é responsiavel por um desvio da
representagdo em relacdo as mediacSes simbdlicas inerentes & accdo que
permite a infiltracdo da ideologia e da utopia. O desvio verifica-se tanto
na dimensdo individual da accio como na dimensdo colectiva, mas com
contornos diferentes. Na dimensdo individual a distanciagdo do agente
relativamente 2s suas razdes de ‘agir leva-o a coordenslas numa
representacdo simbolica que é independente da accdio. Na dimensio
colectiva o desvio é mais acentuado e manifesto, pois as representacies
produzidas constituem “sistemas de justificagio e de legitimacéo” tanto da
ordem estabelecida como de uma outra capaz de a substituir. Estes
sistemas de legitimagdo sdo, na verdade, ideologias, mas no sentido de
uma metalinguagem para as mediagSes simbdlicas que envolvem a acgdo
colectiva e ndo no sentido de mistificagSes. As ideologias actuam como
representacGes que reforcam as mediacées simbdlicas ao transformaé-las
em documentos através dos quais cada comunidade se perpetua.

A metalinguagem que se foi produzindo ao longo dos trés anos, e de
forma implicada quer na reflexdo do G.P. quer nos processos vividos na
instituicdo, revela-nos as dimensées que verdadeiramente inquietaram as
professoras e a sua pratica educativa, iluminando uma 4rea
tradicionalmente obscura, a do quotidiano pedagdgico e escolar. Para se
produzir uma metalinguagem foi necessirio evidenciar e confrontar os
afectos, os valores, os saberes, as representacées culturais e profissionais
das professoras. Foi necessario elucidar o que se entendia por Educacdo
Escolar e discuticr sobre que Educacsio se pretendia com o
desenvolvimento do projecto; porqué e para qué.

Nao sendo de estranhar que a metalinguagem que se produziu tenha
em conta o modelo de Educacdo para a Criatividade originado pelo
processo de investigagdo-acgdo desenvolvido no ambito do projecto
CRIA-SE (o trabalho em projecto das criangas e das professoras, os
intercAmbios pedagégicos e a cooperacio profissional com base na
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reflexdo sobre a acgdo), ha no entanto algumas especificidades que
importa salientar e de que a andlise empirica nos dé conta.

A Atitude de autorizacdo/legitimacdo que as professoras assumem
no registo apresenta, em todas elas e em todas as unidades temporais,
uma regularidade que consiste em legitimar a acgdo através quer da
responsabilidade das criancas na acgéo realizada quer dos beneficios que
elas retiram dessa mesma acgdo; o que fica muito claro pelo recurso
persistente a transcrigdo do discurso directo das criangas. Numa primeira
andlise, poderia parecer que se trata de uma estratégia proteccionista da
responsabilidade da professora no trabalho realizado mas, cruzando a
informacéo com os restantes dados, tal suposicdo é posta em causa. Na
verdade, os registos individuais revelam, em todas as categorias, o papel
activo das professoras nas acgdes realizadas.

A focalizacdo nas criangas, que é reforcada por uma centragdo da
ac¢do que incide sempre, e por vezes de forma discrepante (alunos-127;
prof?9), nos alunos, parece-nos revelar que a producdio da
metalinguagem se alicercou num consenso moral, que elegeu como
objectivo fundamental a procura de beneficios para as criangas, em todo
o processo a desenvolver.

A producdo reflexiva e discursiva realizou-se no sentido de se
argumentar o que se considera beneficios, e de procurar discernir os
modos de os alcangar. Percebe-se que, para as professoras, o
entendimento de beneficios ndo produz rupturas, nem com a aquisicdo
do conhecimento previsto nos programas nem com os objectivos de
sucesso escolar tradicional; mas alarga o seu alcance a novas implicacGes
‘da acgdo educativa, com especial incidéncia na expressio dos afectos, na
comunicagdo pedagdgica e interpessoal. e em novas modalidades de
produgdo e de aquisicdo de saber pelas criangas.

A colaboragdo profissional dinamiza-se, entio, em funcdo dos
beneficios que se acredita poder proporcionar as criangas com o
desenvolvimento do projecto.

A razéio pratica da accio educativa integra, por isso, diversas
componentes da vida social: uma componente psicolégica, a preferéncia
raciocinada; uma componente logica, a argumentagdio que arbitra
reivindica¢des divergentes no sentido de encontrar a medianidade; uma
componente axioldgica, a regra moral e uma componente ética que
personaliza a norma.
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5.2. A reflexdo sobre a ac¢io

A anélise que realizdmos evidencia que as logicas formativas, ao
centrarem-se sobre a accdo educativa, produziram dinamicas individuais
interpretativas e explicativas que, ao. confrontarem-se, permitiram a
construcgdo do campo pratico da intervencio das professoras.

A acgdo produziu-se numa dimensdo espacio-temporal, psicoldgica
e sociolégica e foi produtora de novas «individualidades» e formas de
interacc¢ao.

A semantica da acgdo néo se limitou a sua expressdo concreta mas
situou-se na ordem das justificacdes e das deliberacées tornadas publicas
e, por isso, possibilitadoras de acordos, éticos, morais e pedagdgicos,
orientadores da acgéo.

A acgio educativa € aqui entendida como uma prixis, ndo no
sentido aristotélico que a dicotomiza da poiésis, mas no sentido que
considera as suas relacdes dialécticas a favor das transformacées de uma e
de outra.

No paradigma aristotélico as duas dimensées eram encaradas como
opostas, sendo a poiésis entendida como uma “accdo fabricadora” que se
assume como um meio para um fim que lhe é exterior e a praxis referida
como uma actividade que escapa & categoria dos meios e dos fins, que se
exerce por si prdpria e que reside inteiramente no sujeito, sendo por isso
uma actividade imanente (Imbert, 1992). Imbert salienta a necessidade de
se submeter este paradigma a sérias transformagdes para que nas situacoes
actuais, nomeadamente nas situacSes educativas, se lhe possa atribuir
todo o sentido. Considerando que a pedagogia nio é nem uma pura
poiésis nem uma pura préxis, o autor refere que a préaxis pedagogica se
elabora numa trama de uma “temporalidade laboriosa”, marcada pelas
relacées dialécticas que definem o “estar-no-mundo” do sujeito e que
pSem em jogo um conjunto de dimensdes: psicolégicas, conscientes,
inconscientes, institucionais... A auto-producéo, que se realiza na relagéo
pedagdgica, constitui a producdo de uma energia inexistente que
actualiza um poder de auto-transformacio (Castoriadis in Imbert). Essa
energia ndo resulta apenas da manutencdo da actividade imanente mas
sim de um processo de ruptura com as totalidades, os saberes conclusivos,
as identidades instituidas.

Enquanto actividade prético-poiética, a acgfo educativa leva o
sujeito a procurar a sua auto-producdo através da mediacdo da auto-
producio do outro e da mediagdo de novos saberes e de saberes-fazer que
pdem em causa os saberes e saberes-fazer instituidos.
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E por isso uma acg¢do que ao construir-se nas relagbes sociais as
transforma e recompde; tem um caricter axiologico e politico que nio
pode ser negligenciado. Ao centrar as ldgicas formativas na préxis
educativa assume-se a intencdo de questionar a realidade institucional
existente para a transformar. Mas essa transformagio nio ¢ da ordem da
racionalidade técnica, onde se procura a eficicia na elaboracdo de
produtos para um fim exterior ao préprio acto de fazer. E uma
transformacdo que se pretende implicada na producéo do fazer e do ser e
na qual se definem as finalidades educativas a alcangar. Um fazer que ¢
do dominio da fronesis, o raciocinio apropriado & ac¢do bem feita, mas
imbuido de uma légica de projecto, libertadora da insensatez do percurso
rectilineo.

Mas para “(...) agir bem é necessario conhecer com verdade e
desejar com rectiddo (...)" (Gauthier, 1973, p.90). Na accio educativa
como na vida, o desejo releva da paixdo e dos afectos que se criam na
interaccdo; releva do constrangimento dos valores morais que se
confrontam e transformam numa realidade intermutavel. A
racionalidade possibilita o discernimento para julgar e decidir com
prudéncia; criar regras para a acgdo fundamentadas no conhecimento
sobre as situacoes. N&o se trata de racionalizar a vida nas escolas mas de,
num registo que considera a intersubjectividade, considerar a dimensdo
produtiva do trabalho docente que exige a deliberagéo pratica consciente,
isto &, a capacidade de discernir sobre a acg@o correcta no confronto com
situacées complexas e problematicas.

A praxis educativa realiza-se numa pluralidade de situagées que
implicam ideais, crengas e valores que ndo se controlam a priori. A
educacdo nio ¢ sé racional mas também tragica e dramatica, exigindo
por isso uma abordagem plural dos seus objectos (praticos ou tedricos)
que proporcione olhares especfficos em fungfo de sistemas de referéncia
heterogéneos (Ardoino, 1993). Uma abordagem complexificante, ndo no
sentido positivo da complexidade que se decompde em unidades cada vez
mais simples, mas de uma complexidade que tem em conta a mult-
referencialidade das situacdes educativas, que pde em acgdo, distingue e
combina entre si diferentes linguagens disciplinares. Um olhar que utiliza
diferentes angulos, ndo para os unificar mas para questionar o objecto de
diferentes perspectivas, que também se questionam entre si. Diferentes
perspectivas que sdo também diferentes discursos, entre os quais os
discursos da pratica sdo incontornaveis.

A referéncia & accdo e ndo & pratica, que se tem privilegiado nesta
analise, deve-se a um entendimento distinto entre uma e outra. A acgdo
refere-se sempre a procedimentos e a processos; incorpora a ideia de
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gestdo da instabilidade e considera a contingéncia das situacdes e das
decisGes. E por isso dinamica e irregular, dependendo de um agente que
se constitui na propria accio.

A nogdo de pratica refere-se aplicagfio de um saber especializado
que antecede, prevé e planifica a accdo. A pratica apela a consideracdo de
rotinas calculadas, da estabilizacdo de um conjunto de procedimentos
que se revelaram ajustados 3 consecucdo de determinados objectivos.
Segundo Dewey a pratica profissional & “(...) a competéncia de uma
comunidade de préticos que compartilham as tradi¢cGes de uma profissao
(--.)" (cit, in Schén, 1992, p.4)

Ao referirmo-nos 4 pratica docente devernos esclarecer, também,
que ndo consideramos os professores como unicos responsaveis pela
- determinagéo das suas praticas. Estas sio condicionadas por regulacées
politicas, econdémicas e culturais que lhe sio extrinsecas e por uma
dificuldade intrinseca de constituicio da profissionalidade. Como refere
Gimeno (1991), as profissées definem-se por um certo monopdlio sobre as
regras e os conhecimentos da actividade que desenvolvem, Como a
prética educativa ndo é exclusiva dos professores, torna-se dificil um
reconhecimento social do estatuto profissional das funcdes docentes e
uma identificacdo do que é especifico na ac¢do dos professores.

A especificidade de ser professor engloba um conjunto de
comportamentos, conhecimentos, competéncias, atitudes e valores que,
no confronto com a crise escolar, se tém revelado cada vez mais fluidos e
instdveis, verificando-se uma tendéncia para a proliferacdo e indefinicdo
das fun¢ées que os professores sio impelidos a realizar. Esta situacdio nao
facilita a construcso do conceito de profissionalidade docente e com ela
as possibilidades de mudanga educativa nas escolas. O conceito estd em
permanente elaboracdo e exige uma anglise contextuada, que tenha em
conta o momento histérico concreto e a realidade social que se pretende
legitimar através do conhecimento escolar.

Para se compreender a pratica docente e as possibilidades de a
transformar é necessario atender as interacgdes entre trés niveis diferentes
de contexto que a condicionam. Segundo Popkewitz (cit. in op. cit. p. 6),
esses nivels sdo: o contexto das praticas de «sala de aula»; o contexto do
grupo profissional onde se elaboram modelos de comportamento
profissional e o contexto sécio-cultural que disponibiliza os valores e
contetidos considerados importantes. Estas determinagées ndo sdo, no
entanto, unidireccionais, o que constituiria uma debilidade na autonomia
profissional dos professores, mas pelo contrdrio a actuacdo dos
professores determina também a transformagédo desses contextos.
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O modo como o professor pensa e age e a sua experiéncia cultural,
integrados num percurso e num processo pessoal e profissional, que sdo
de desenvolvimento e por isso de transformacéo, determinam os modos e
os sentidos da intervencdo docente.

O facto de ensinarem um conhecimento que nio produziram e de
reproduzirem estratégias praticas que ndo contribuiram para elaborar
retira aos professores capacidade de intervengdo critica e de apropriacdo
da autoria da sua acgéo.

E neste «panorama» conceptual da profissionalidade docente que as
questSes da préxis educativa e das suas relagdes com a investigagdo
devem ser repensadas. O desenvolvimento profissional do professor
relaciona-se com a sua capacidade de discernir sobre o sentido que uma
acgdo deve seguir num caso particular, & tal discernimento sé se produz
em fungio de uma compreensdo profunda da situacdo. Essa compreensao
ndo se situa no dominio da racionalidade cognitivo instrumental. Os
principios da investigagdo que se baseia numa episternologia positivista da
pratica, e que pressupSem a aplicagdo da teoria e da técnica para a
resolucio dos problemas da pratica, n@o tém possibilitado essa
compreensio profunda da situagdo. E que os problemas da pratica
docente ndo se apresentam como estruturas bem organizadas; nio se
apresentam, sequer, como problemas mas sim como “situagées pouco
definidas e desordenadas” (Schén, op. cit. p.18), e o problema que se
coloca é precisamente o da «definicdo do problema», que é um processo
ontolégico, um modo de construir o mundo.

As situagbes problemdticas que emergem no quotidiano da vida
das escolas e dos professores tém quase sempre o cardcter de «caso tGnicos,
e como tal ndo se enquadram no dominio dos problemas instrumentais,
integraveis em qualquer categoria da teoria ou da técnica. A incerteza, a
singularidade e o conflito de valores constituem zonas indeterminadas da
prética docente que escapam &s normas técnicas. Os professores gerem a
imprevisibilidade das situacdes educativas num registo cientificamente
pouco conhecido e até pouco assumido pelos préprios. Como refere
Correia (1996b), “A «face oculta» da profisso é integrada no espaco
ambiguo da intuicdo ou da arte pedagégica que, por se supor estar
intimamente dependente das propriedades pessoais dos profissionais, nio
se lhe reconhece legitimidade para se integrar na definicdo da
profissdo”(p.11).

O projecto  CRIA-SE, ao definir como metodologia de
desenvolvimento a investigagio-acgfio, assumiu uma ruptura com o
normativismo técnico na investigagio educativa. Ao pretender identificar
os modos de integracio da dimensio criativa no quotidiano escolar,
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pressupds que tal conhecimento sé se poderia produzir com a implicacéo
dos professores e das institui¢cdes escolares. Pretendendo compreender as
possibilidades, os meios e as estratégias de desenvolvimento da
criatividade das criancas e suas implicacées, orientou-se numa logica de
inovacédo educativa implementada pelos professores e pelos alunos.

A preocupacdo de ndo transformar a investigagdo-acgdo em mais
uma forma de “terrorismo académico” (Elliott, 1993) em que os
professores assumiriam o papel de «entre-posto» na colecta de dados para
a investigagdo, contribuiu para que a equipa do projecto abordasse as
escolas desarmada de propostas concretas de intervengdo. Levava-se um
«punhado» de convicgoes e uma vontade firme de contribuir para uma
transformacdo positiva no quotidiano escolar e na educagéo das criangas.

O processo de investigacdo-accdo, a semelhanca da construgdo dos
modos de intervencéo, transformou-se num «caminho que se faz fazendon»
com toda a ansiedade e sofrimento que isso implica.

Nao era, no entanto, pretensdo da equipa do projecto que, 2
pretexto de «dar a palavra» as praticas pela interlocugdo das professoras,
se abdicasse de preocupagdes de rigor epistemolégico quanto aos
«produtos» da investigagdo. Mas foi-se tornando claro que a tradicional
hierarquia de poder que coloca o saber cientifico acima do saber
construido na acgfio exigia uma perversdo, no sentido de se possibilitar
um percurso de responsabilidade cooperativa e interactiva; um processo
da autoria de um colectivo que se intercondiciona. Foi na tentativa de
viabilizar este objectivo, ético-epistemoldgico e também politico, que as
l6gicas formativas adquiriram toda a sua expressio. E que nio é razoavel
pretender que um grupo profissional como o dos professores do 1°
C.E.B., tradicionalmente votado a invisibilidade na produgdo de saber
sobre os modos e os contetidos da sua profissionalidade, adopte uma
atitude de investigador da sua prépria acgéo.

As representagSes prevalecentes nas professoras sobre a
hierarquizagdo quer do estatuto social quer dos papéis atribuidos a
investigadores e praticos, e a manifestacio de alguma inseguranga e
receio, originaram uma situagdo inicial de forte tensdo emocional e
cognitiva que se traduziu em pedidos explicitos e implicitos de uma
intervencdo mais estruturada por parte da equipa do projecto. A
estrutura organizativa que viria a ser implementada, trabalho em
pequenos grupos de projecto de professoras ou educadoras orientados por
um dos elementos da equipa coordenadora, introduziu de certa forma a
serenidade e o apoio psicolégico que se pressentia serem imprescindiveis
ao desenvolvimento de todo o processo. A figura do orientador surgiu
numa perspectiva securizante que se alargou a todo o G.P., o qual
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acabaria por assumir-se como “(...) o lugar privilegiado do suporte social
necessdrio a gestdo das ansiedade pessoais e & construgdo partilhada de
novas praticas.” (Ribeiro et al, p. 23).

Pretendia-se, simultaneamente, produzir saber sobre os modos
adequados de integracdo da dimensdo criativa no quotidiano escolar e
possibilitar &s professoras a autoria desse processo, isto é, narrar a
realidade educativa e definir-se nessa narrativa. .

Embora nio se previsse inicialmente que a formagio representava
uma forte dimensdo no desenvolvimento do projecto, enfatizando-se mais
a mudanca de uma estrutura de ac¢do que possibilitasse a produgdo de
conhecimento, a percepgdo de que existia uma profunda discrepancia
entre as expectativas da equipa e as reais condicdes das escolas e das
professoras alteraria as perspectivas iniciais. Com efeito, tinha-se
subestimado o que estava verdadeiramente em causa no projecto: “(...)
mudangcas relativamente profundas, mais profundas do que se pensava,
dos adultos envolvidos e dos seus sistemas de acgdio profissional.” (op. cit.
p.18). A formagdo surgia, assim, como uma dimensio incontorndvel e a
necessitar de uma «espessura» mais densa. “Devia dar oportunidade de
progredir a partir da experiéncia pessoal e do grupo, aliando: estratégias
de mudanca pessoal e estratégias de mudanca do sistema (nos termos de
Dewey), mudanca de préticas e emancipagio (nos termos de Stenhouse),
desenvolvimento profissional e tomada de consciéncia da problematica
institucional (nos termos de John Elliott). (p.18).

A reflexdo evidenciou-se como o procedimento mais adequado e
desenvolveu-se a trés niveis intercomunicantes: a reflexdo individual
produzida no registo, a reflexdo sobre a acgdo que se realizava no G.P. e
que originava deliberagdes com impacto no desenvolvimento do
curriculo, e a reflexdo que se realizava na equipa, sobre as condigtes
facilitadoras da reflexdo e do didlogo no G.P. e na instituicdo e sobre as
configuracdes que a investigagdo ia revelando nos diferentes grupos de
projecto.

Assumia-se, tal como refere Schén (1996), uma nova epistemologia
da prética profissional. Este autor, realgando a incapacidade do modelo
de ciéncia aplicada para explicar a competéncia pratica nas situagoes
divergentes, propde no seu lugar uma epistemologia do agir profissional
pressupondo que, se na maior parte das vezes 0 nosso comportamento
pratico ndo contempla uma predefinicdo de uma operacdo intelectual,
por efeito de uma situacdo surpresa, tendemos a reagir reflectindo no
decurso da accdo de forma interactiva “(...) sobre os resultados da accao,
sobre a acgdo em si mesma, e sobre o saber intuitivo implicito na accdo.”

(p. 207).
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De acordo com Matos (1997), os professores orientam a sua accéo
segundo “teorias prdticas” ou seja, sistemas de racionalidade que se
encontram imediatamente disponiveis no pensamento porque sio
construidos em situagdo. A urgéncia das situacdes praticas exige, muitas
vezes, um agir imbricado em automatismos construidos ao longo da
experiéncia, estruturados em torno da vida pelo “paradigma da urgéncia”.
Estas teorias, a que também podemos chamar conhecimento na accgo,
sdo reveladas de modo espontdneo mas dificilmente sdo explicitadas
verbalmente pelos professores.

Ao apropriar-se da acgdo, através do seu registo escrito, as
professoras reforcam uma tomada de consciéncia sobre o seu saber que se
traduz numa maior lucidez sobre a pratica profissional. Os saberes que
emergem na andlise dos registos das professoras nio s6 se referem ao seu
conhecimento na ac¢fo como representam uma reconstrucio desse saber.
As nossas descricdes do conhecimento na acgfio sio sempre, segundo
Schén, intengées de tormar explicita e simbdlica uma forma de
inteligéncia que comega por ser espontinea e ticita. Este processo de
reconstru¢éo do saber através do registo escrito é fundamental para se
compreenderem as légicas formativas que favoreceram a ocorréncia de
mudangas educativas na pratica das professoras.

Com efeito, ao longo das trés unidades temporais, constata-se uma
variacdo qualitativa e quantitativa nas unidades de registo codificadas na
categoria dos Saberes. Parece-nos significativa a pouca referéncia, ou
mesmo a auséncia, de saberes formais (com excepgfio para a professora
A), e que justifica de algum modo a emergéncia da formalizacdo dos
saberes profissionais como uma das dimensdes da Formatividade dos
registos de G.P.. Os saberes profissionais dos professores carecem de um
trabalho de formalizagdo comunicativa que lhes permita assumir a sua
real importancia na mudanga das praticas profissionais e na pesquisa em
educacio.

O processo de escrita das acgdes realizadas constitui um complexo
de processos organizador do pensamento sobre a accio, logo clarificador
das teorias préticas que a orientam. Mas estas teorias ndo se apresentam
como saberes formais, integrando-se sobretudo no dominio dos saberes
experienciais. A reconstrucdo dos saberes emergentes, através da escrita,
elucida-nos sobre as valéncias cognitivas do registo: ao longo dos
periodos analisados os saberes emergentes vao  adquirindo maior
densidade quer relativamente ao numero de unidades de registo quer
relativamente s dimensdes a que se referem. Pelo facto de se explicitarem
saberes emergentes que integram o auto-conhecimento, o conhecimento
sobre os alunos e o conhecimento na acgdo, e tendo em conta o caricter
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reconstrutivo do saber através da escrita, parece-nos ndo ser abusivo
concluir que os registos contribuiram de forma decisiva para o
desenvolvimento pessoal e profissional das professoras. '

Esta nossa conclusdo é reforcada pela andlise da Atitude reflexiva
que as professoras manifestam ao registar e a sua transformacéo ao longo
do tempo. ‘

Se no primeiro periodo a reflexdo se centra quase exclusivamente
na acgio das criangas e seus efeitos ao nivel da aprendizagem e do seu
desenvolvimento global, nos periodos seguintes, mantendo-se essa
dimensio da reflexdo, surge também uma auto-reflexdo em que as
professoras  explicitam a sua implicagdo nos processos em
desenvolvimento e ddo conta de mudangas profissionais. No entanto, a
emergéncia desta auto-reflexdo ocorreu em momentos diferentes para
cada uma das professoras o que revela que também na expressio de si o
processo permaneceu “nas méos dos actores” e as rupturas se produziram
no “ponto certo” (Ribeiro, Lopes e Pereira, 1994).

A implicacio das dimensées reflectidas no tipo de saberes
emergentes que se explicitam é um dado evidente na andlise e que
manifesta regularidade em todas as professoras. Ao reflectir sobre a accdo
através da escrita produzse uma descentragdo, um grau superior de
elucidacdo face ao conhecimento na acgdo, pois estd em causa
harmonizar o vivido com as exigéncias de inteligibilidade, para o leitor,
do texto escrito. Esta descentracdo, que é despoletada por situagdes do
quotidiano escolar que sdo percebidas pelas professoras como divergentes
da «rotina», adquire uma acentuada dimenséo formativa que se traduz na
emergéncia de saberes profissionais em relagdo as situagSes registadas e
que se ampliam & globalidade do dominio educativo.

O conhecimento na acgdo que se constréi em contextos
estruturados social e institucionalmente é também parte do patriménio
profissional dos professores. Ao reflectir sobre o conhecimento na acgdo
educativa, as professoras estdo a reflectir sobre a sua profissionalidade. Se
atendermos as dimensdes que sdo reflectidas, a profissionalidade revela-se
em toda a sua complexidade: a educagdo das criangas, a intervengio dos
pais, as rela¢des profissionais, a conscientizagéo profissional e a mudanga
das praticas.
| A Atitude critica e auto-critica joga também um papel decisivo na
conquista de uma maior lucidez profissional através do registo. E notéria
a evolucdo positiva da capacidade critica que se vai manifestando nos
registos ao longo do tempo, sobretudo ao nivel das dimensdes educativas
e institucionais que abrange. E interessante notar que a auto-critica,
quando surge, quase sempre se confunde com uma auto-valorizacio que &
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também significativa. O facto de as professoras utilizarem os registos para
se autovalorizarem e legitimarem a sua acgdo parece-nos que poderd
relacionar-se com uma certa desvalorizagdo profissional dos professores
do 1° C.E.B..

Esta desvalorizagdo resulta da consolidacio de um modelo de
profissionalidade docente que elegeu o saber disciplinar especializado
como prevalecente face ao saber pedagégico que por isso limita a sua
pertinéncia ao seu valor instrumental para a transmisséo do primeiro.

A accdo educativa dos professores do 1° C.E.B. requer,
essencialmente, o dominio de um sober pedagdgico, quc surge com uma
forte expressdo nos registos individuais mas que no entanto as professoras
sentem a necessitar que se valorize. Nao se estranha, por isso, que a
valorizacdo da acgdo das professoras se revele uma dimensdo persistente
na Formatividade dos registos de G.P.. Trata-se de uma valorizacdo a
necessitar do auto-reconhecimento das professoras e a exigir o aval da
comunidade cientifica (aqui representado pela funcio da orientadora).

A reconstrugdo do saber sobre a acgdo profissional, que foi
também um saber sobre si e sobre os outros, apesar de revelado nos
registos individuais, carece de uma abordagem ao processo de reflexio
que ia ocorrendo no G.P..

Definido pela equipa coordenadora do projecto CRIA-SE como o
instrumento crucial na investigacdo-acgdo, o registo descritivo das
praticas educativas exigiu que em termos de orientagdo dos grupos se
introduzisse a intencionalidade de motivar as professoras a formalizar
pela escrita a sua acgdo profissional.

Paradoxalmente, tendo a escrita jogado um papel decisivo na
consolidacdo da Instituigdo Escolar, que pretende transmitir um saber
que conquistou a sua importincia na e pela escrita, os professores do 1°
C.E.B. apresentam, na maioria dos casos, uma forte resisténcia a essa
forma de comunicagdo. Essa resisténcia evidenciou-se desde logo pela
dificuldade que rodeou as primeiras produgdes escritas das professoras.

Sendo claro que ndo se tratava apenas de uma resisténcia
instrumental mas também de uma resisténcia 4 desocultagdo da pratica
docente, foi necessdrio que se estabelecesse um clima de confianca no
grupo e que se evidenciasse a sua utilidade na acgéo concreta para que o
registo se transformasse num habito; um hébito percebido e explicitado
pelas professoras como “muito importante”, “éptimo”, “muito pessoal” e
“uma forma de libertagio”.

O factor desencadeador da reflexdo sobre a accdo no G.P., nio
sendo do dominio de uma “situacio surpresa” (embora por vezes a
contemplasse), relacionava-se sobretudo com as vivéncias do quotidiano
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escolar que mais afligiam as professoras e que, de algum modo, revelavam
uma certa fragilidade profissional. De facto a ac¢fio educativa impunha-se
na sua globalidade a partir da explicitacdo de problemas onde os meios e
os fins surgiam formulados de forma interdependente. Mais do que tentar
encontrar respostas para esses problemas, estabelecia-se uma discusséo
profunda sobre as condigdes da acgdo pedagégica, as crengas, os valores e
os conceitos educativos das professoras. Essas discussdes revelaram-se
fecundas na producdo de proposi¢ces sobre a esséncia e a condugio da
accdo docente que no confronto com a realidade educativa adquiriam o
seu verdadeiro significado.

A reflexio sobre a acgéo revelar-se-ia, também, uma reflexdo sobre
o saber profissional, alargando a sua incidéncia a todas as dimensées da
intervencdo das professoras: a relacio pedagdgica, a ihdisciplina, a
organizagdo curricular, a avaliagio das criangas, os conflitos
profissionais...

A conversagdo no grupo, muitas vezes realizada de forma emotiva e
desordenada, adquiria no registo uma estruturacdo que facilitava a
percepgio do caminho que se estava a construir, através da formalizagdo
do sentido da acgdo e de uma memdria colectiva.

A reconstrugdo do conhecimento na acgdo, produzida nos registos
individuais, emergia nas conversas do grupo de um modo informal e ndo
identificado pelas professoras como um saber profissional. Na verdade, o
trabalho de reflexio foi também um trabalho sobre a visibilidade e
organizacdo dos saberes profissionais. Tratava-se de produzir uma ruptura
com o conceito de formacéo enraizado nas professoras, no qual o saber se
centra no formador que por isso fornece a prescrigio para a acgéo.

Os registos de G.P. revelam um trabalho discursivo (oral e escrito)
de clarificacdo e organizacdo dos saberes profissionais que se realizava a
partir da reflexdo e que se repercutia quer nos modos de trabalho
pedagégico das professoras quer no seu entendimento sobre a
profissionalidade docente. Manifesta-se na anélise uma implicagdo entre o
processo de clarificacio e organizagdo dos saberes profissionais e a
producdo de dispositivos de intervencdo. Mais ainda, hd um processo de
interdeterminacio cognitiva e pratica entre os dispositivos de intervencao
e a producdo de saber e aquisicio de competéncias pelas professoras.

Percebe-se também que ao clarificar e organizar os saberes
profissionais (que incluem de forma entrosada saberes instituidos e
saberes instituintes), as professoras vdo assumindoe uma nova
profissionalidade, que se traduz numa atitude de auto-avaliagdo, numa
postura investigativa da acgdo e na tomada de decisdes ao nivel do
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curriculo, do projecto educativo e da propria organizagho da reflexdio no
G.P..

Podemos, por isso, referir que a reflexdo no G.P. integrou um
processo de aprendizagem profissional cooperativa, na medida em que se
produziu na comunicagio e partilha de saberes e na convivéncia da acgéo
educativa. :

O trabalho de reflexdo no grupo néo podia correr o risco de se
fechar sobre si mesmo, ignorando outras linguagens discursivas sobre a
accio educativa. E nessa vigilancia epistemolégica que o papel da
orientadora se assume com maior relevancia. Nio se tratava de confirmar
um saber profissional e uma prética existentes mas de, considerando-os
como o ponto de partida para as mudangas, introduzir uma dimenséo de
racionalidade critica que permitisse alargar o alcance da reflexdo e
contribuir para a construgdo de praticas mais esclarecidas e de professoras
mais emancipadas.

Sendo uma «personagem» que nio estd completamente dentro nem
completamente fora da acgio concreta das professoras e tendo uma dupla
implicacdo institucional (professora do 1° C.E.B. e investigadora no
dominio das Ciéncias da Educacéo), a orientadora representa a interface,
o meio comunicacional entre os discursos cientificos e os discursos da
pratica. A comunicagdo produz-se, essencialmente, no recurso &
informacdo teérica que se integra na reflexdo em funcdo da sua
pertinéncia para o esclarecimento das situagdes da acgdo educativa e
como forma de a problematizar; recorre também a produgio reflexiva na
equipa coordenadora do projecto, na qual se iam configurando os
resultados provisérios da investigagio nos diferentes G.P.s e nas
diferentes instituicoes.

E interessante notar que a integragdo da informagdo tedrica, apesar
de persistir no tempo, apresenta uma densidade discrepante entre o
primeiro ano do projecto e os restantes. Parece que, ao integrar-se na
reflexdo para melhor esclarecer e problematizar a acgdo, a teoria foi-se
tornando progressivamente desnecesséria, na fungéo inversa da produgio
de saberes e aquisicio de competéncias pelas professoras.

Nao deixa de ser significativo o facto de nos registos de G.P. a
accio da orientadora ser praticamente invisivel. Tratava-se de uma
intervencdo que se pretendia transformar em desnecessaria, onde o
escrito assume uma funcéo formativa de delegar nas professoras a autoria
dos processos de acgdo-investigagdo. O papel da orientadora caracteriza-
se por um trabalho de escuta dos discursos da prética e de sensibilidade
ética e epistemoldgica para, valorizando a acgdo das professoras,
introduzir a discussdo teérica e pratica capaz de produzir a auto e hetero
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reflexdo necessdrias a “«pdr em crise» simultaneamente a instituicdo”
(Ribeiro, Lopes e Pereira) e os conceitos educativos.

Uma complexidade reflexiva dessa ordem exigiu a comunicagéo
equitativa e livre de inibicdes que se foi conquistando pela confianga
profissional, os lagos afectivos, o convivio informal e a capacidade de
desocultar os conflitos, que se criou no G.P.. :

O estabelecimento da confianca, sendo fundamental para a criagéo
de relacses de trabalho cooperativas e significativas, tem, no dizer de
Nias e colaboradores (in Hargreaves, 1996), duas dimensées - a
previsibilidade e os ohjectivos comuns - e pode depositar-se em pessoas ou
em processos. No caso das relagdes no G.P. o estabelecimento da
confianca alicercou-se, simultaneamente, nas duas dimensdes. Ao
construir-se um processo'.de inovagdo de responsabilidade colectiva e
interactiva e ao partilharem-se as angustias, 0s sucessos e Os insucessos
de tal empreendimento, as professoras e a orientadora revelaram «face a
face» uma intimidade profissional e pessoal potenciadora do
desenvolvimento de um projecto comum, assumindo os riscos da
imprevisibilidade e da reinvengéo da acgdo educativa com os alunos

A orientadora ndo foi, por isso, “a especialista especialmente
especializada” mas sim a mediadora que, assumindo um papel securizante,
criou as condicées que possibilitaram a experimentagio, o confronto e o
acordo de forma sustentada, tedrica e empiricamente.

Foi possivel que o grupo assumisse, no seu todo, uma fungéo de
pilotagem da acgdo, ou melhor, de pilotagem da inovagéo pois, é de
inovacdo que se trata. Na pilotagem “(...) «o leme» d4 instrucoes
permanentes ao piloto, que apetrechado com instrumentos mais ou
menos sofisticados, corrige, rectifica, negoceia.”(Hameline, 1991, p.41).
Também a pilotagem no G.P. recebeu «instrugoes» da acg¢fio, através da
sua problematizagio e comunicagdo e, apetrechada da palavra e da
reflexdo, negociou o seu sentido produzindo os dispositivos necessarios a
sua rectificagfo.

A anglise dos registos da-nos conta que o G.P. foi também uma
instancia de mediacdo entre a investigagdo e a acgdo, produzida na
reflexo cooperativa e na procura de novas formas de intervencao
educativa; foi um espaco-tempo de mediagio entre o individual e o social
(G.P.) produzido na vivéncia partilbada de novas préticas e de novas
responsabilidades, na explicitagdo dos conflitos e na criacdo de condices
ndo institucionalizadas para reflectir e planificar a ac¢do.

O G.P. foi uma realidade fundamental para a apropriagdo da
autoria da accdo pelas professoras, que se percebe no modo como, ao
longo do tempo, a tomada de consciéncia e a sua explicitacdo sobre as
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implicagdes da acgdo, as finalidades educativas que lhe estdo implicitas e
os processos transformantes e transformados que ocorrem, se tornam
cada vez mais omnipresentes.
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5.3. A construcio social da Escola

Parece-nos claro que as légicas formativas implicadas no
desenvolvimento do projecto CRIA-SE na escola da comunidade A, ao
introduzirem uma transgressio nos modos normativos de producdo da
investigacdo educativa e ao assumirem uma nova epistemologia da
prética profissional, possibilitaram a criacdo de redes de formatividade em
tempos e lugares diversos. Essas redes fundamentaram-se nos registos
individuais e de grupo, na reflexdao no G.P. e na construgdo de praticas
inovadoras, ¢ permitiram a cmergéncia de novos saberes e de novas
profissionalidades.

A analise do material empirico alerta-nos, no entanto, para uma
dimensdo de formatividade que ultrapassa o dominio do trabalho
desenvolvido no G.P.. Aludimos a4 emergéncia, que surge tanto nos
registos individuais como nos de grupo, da escola na sua globalidade e
que assume uma importancia crescente, sobretudo a partir da segunda
unidade temporal.

Nos registos individuais esta emergéncia situa-se no dominio dos
c6digos e das regras instituintes, do sentido e inteligibilidade da accso,
das légicas justificativas da acgdo com referéncia ao CRIA-SE e centradas
nas reuniGes de escola, nas diferentes dimensées da atitude no registo e
no dominio dos saberes. '

Assim, surgem como regras instituintes, relacionadas com a escola,
a abertura da escola aos pais, a participagio activa das criancas e das
professoras, o alargamento da actividade pedagégica a todos os espacos
da escola, a consideracdo do cardcter imprevisivel das praticas educativas
na escola (professora A); a troca de saberes e de documentacdo entre
grupos de turmas diferentes, o encontro das professoras para reflectir e
planificar a actividade escolar, a atribuicio de responsabilidades as
professoras do G.P. no acompanhamento dos varios grupos das turmas e
a diversificacdo de actividades e de recursos (professora B).

Os codigos instituintes dizem respeito & criatividade e vivacidade
institucionais, 2 mudanca da escola, 2 inter-formagdo dos professores, &
cooperagdo e a participagdo (professora A); a4 cooperacio entre as
criangas, ao didlogo, & participacdo dos pais, ao convivio, a partilha de
saberes (professora B); & comunicagdo e & iniciativa das criancas
(Professora C); ao trabalho em projecto (professora D).

No sentido da accdo, embora sejam explicitadas proposicoes
diversas sobre a escola, elas convergem: na intencionalidade de se
estabelecerem formas criativas de comunicar o saber na escola, pelas
criancas e pelas professoras; na promocio da convivialidade entre as
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criancas, os pais e as professoras e na introducdo da pesquisa como forma
de produzir saber escolar e profissional. Também na inteligibilidade da
acgdo, as referéncias & escola vio-se acentuando ao longo do tempo.

A justificacdo da accdo, centrada nas reuniGes de escola, para além
de apresentar um aumento de densidade, muito significativo, em todas as
professoras a partir do segundo ano, relaciona-se essencialmente com
uma mudanca nos modos de aprendizagem das criancas e na colaboragdo
profissional para os viabilizar.

A Atitude no registo, com referéncia & escola, nio é similar nas
diferentes professoras, o que podera significar que a sua implicagdo na
construgdo do projecto educativo, que se foi configurando ao longo dos
trés anos, foi também diferente. Nas professoras A e D essa implicacio
revela-se numa atitude reflexiva que considera tanto a transformagio da
escola num espago de vida e de consciéncia colectiva, as mudangas nas
relacées entre as professoras, nas relacées escola-meio e na identidade da
escola (A) como as dificuldades de comunicacdo entre os G.P.s da escola
(D); nas restantes professoras, essa implicacdo evidencia-se sobretudo
numa atitude de critica, negativa face aos recursos da escola e positiva
relativamente as relacdes entre grupos de criangas e ao impacto do seu
trabalho na escola.

A atitude de autorizagdo/legitimacdo, revelada em todos os casos,
centra-se na implicacdo dos pais e de todas as professoras nas actividades
escolares e na visibilidade interna e externa do trabalho pedagégico
produzido na escola.

As referéncias a escola, na dimensdo dos saberes, surgem apenas
nos saberes emergentes e em duas professoras: A e B. Num e noutro caso,
estes saberes relacionam-se com os modos de ensinar e de aprender
criativamente na escola ¢ com a inter-aprendizagem profissional
mobilizada na tentativa de alcancar as finalidades educativas definidas no
projecto educativo.

Embora, para efeitos da nossa pesquisa, se acautele a possibilidade
de estes dados se relacionarem mais com uma retérica produzida na
reflexdo no G.P., nos encontros ao nivel da escola e também nas reunides
trimestrais que se realizavam entre as duas comunidades educativas, do
que com efectivas mudancas na instituicdo, eles sio pelo menos
elucidativos da complexidade formativa que esteve subjacente ao
desenvolvimento do projecto; uma complexidade que considerou as
transformagdes educativas como sendo, simultaneamente, individuais e
colectivas. .

Nos registos de G.P. as referéncias 2 escola revelam um crescendo
muito significativo, de tal modo que a problemadtica institucional, no




dltimo ano, parece «tomar conta» do trabalho reflexivo produzido no
G.P., em todas as dimensdes analiticas. Recorde-se que, a funcio do
grupo enquanto mediador entre o individual e o social (G.P.) surge com
uma densidade crescente nos dois primeiros anos e desaparece no tltimo,
enquanto que a Mediagdo entre o G.P. e a escola é pouco significativa no
primeiro ano e apresenta uma acentuada densidade nos dois ultimos
anos. Estabeleceu-se uma dimensdo de Mediacdo entre o._individual e o
colectivo que integrou um «patamar» intermédio de relagdo: a interacgéo
produzida no grupo. )

Também a apropriagio da autorin da acgiio pelas professoras,
perceptivel pela Mediacdo agente-autor da ac¢do, vai sofrendo, ao longo
do tempo, um desvio da acgdo realizada no ambito do projecto
pedagégico da turma para as acgSes realizadas no ambito do projecto
educativo da escola; mais ainda, vai revelando um desvio da autoria
relativa aos trabalhos realizados com as criancas para os trabalhos
realizados em equipa de professoras. - '

De um modo um pouco elementar, podemos inferir que as légicas
formativas tiveram em conta o factor decisivo da escola, enquanto espago
de inter-acgbes implicadas entre diferentes actores sociais, para a
produgio de mudangas educativas.

O ponto de entrada para a inovagdo educativa nos modos de inter-
accdo social na escola consubstanciou-se nos projectos realizados pelas
criangas e na intencionalidade de favorecer a partilha pedagogica entre as
diferentes turmas.

Parece que a reflexdo no G.P., produzida também em funcdo dos
registos individuais das professoras, foi conquistando amplitude critica &
medida que se consolidava um maior desenvolvimento profissional.
Instituida a colaboragdo profissional entre as professoras do grupo, este
foi capaz de se libertar de uma coesdo e cumplicidade, fundamentais
numa fase inicial, para assumir posteriormente uma intervengdo ao nivel
da escola. Qu seja, a partilha pedagdgica entre as criangas das turmas do
G.P. foi-se alargando progressivamente a outras turmas e desse modo
originou uma dinamica de inter-acg¢do profissional que até ai ndo existia.

Sem duvida que o que estava em causa neste projecto ndo era
apenas introduzir a dimenséo criativa no quotidiano escolar mas, ao fazé-
lo, provocar mudangas qualitativas nos modos de vida na escola.

. Um dos maiores obstdculos s mudangas institucionais diz respeito
4 normalizacdo e naturalizacdo do vivido na instituicdo que dificulta a
tomada de consciéncia reflexiva sobre a realidade e cristaliza as prdticas
profissionais. A transmissdo de saberes tem-se imposto como o nticleo
vital no mundo das escolas que se alienam da realidade relacional
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concreta que as constitui. Cria-se um espago proprio (a sala de aula) na
«intimidade» do qual se processa uma relagdo pedagégica de contornos
pouco conhecidos.

A introducio de novas vivéncias na escola, a partir das dinamicas
dos projectos das criangas, produziu uma ruptura na normalizagdo do
vivido institucional, que facilitou ndo sé a tomada de consciéncia sobre
dimensées educacionais até entdo inquestiondveis porque naturalizadas
pelas rotinas colectivas, como também a procura de novos sentidos para
a accdo educativa individual e institucional.

A inovacdo na escola ndo pode, por isso, deixar de incidir no
nticleo do desenvolvimento curricular e de se «intrometer» na intimidade
da sala de aula; questionar como se aprende e o que se aprende e recriar
os modos como se vive na escola. Mas as mudangas néo se processam
pela simples adopgdo de ideias boas ou pretensamente eficazes.

Sendo inevitdvel, pelas transformagbes inscritas no préprio
desenvolvimento, a mudanca assusta ¢ é incémoda porque interfere na
necessidade de constancia que assegura a identidade e a coeréncia aos
individuos e aos grupos sociais. Segundo Enriquez (1972) a mudanca
implica sempre uma ruptura, a desorganizacdo, a procura de novos
equilibrios e a confrontagdo com o cardcter imprevisivel e inacabado das
rransformacdes. Despoleta estratégias de superagdo do «mal-estar»
frequentemente projectadas na centragdo da mudanga nas estruturas,
nos outros, no uso de diferentes técnicas e modelos, salvaguardando
assim a implicagdo do seu actor.

As mudancas educativas sdo, por esse motivo, quase sempre
associadas a aspectos técnicos e funcionais, ignorando-se o caracter
subjectivo e relacional dos seus agentes: os professores e os alunos. O
lugar da mudanca ndo pode ser sendo os individuos e as organizacSes
onde interagem; ha um processo dialéctico entre a mudanga individual e
a mudanca organizacional. A verdadeira mudanga s6 é possivel se os
individuos e os grupos se colocarem em causa nas suas relagGes
quotidianas, “nas suas determinagdes sociais concretas” (op. cit. p.35).

No caso das instituicbes sociais como a Escola, a problemdtica da
mudanca ndo pode centrar-se apenas no jogo dos actores e grupos em
presenca. Ha uma determinacfo social-histdrica e politica que institui as
regras do jogo na instituicdo: os principios e as finalidades educativas, o
saber a transmitir, a hierarquizagdo e distribuicdo de poder, as relagdes
pedagégicas... No entanto, o que se verifica actualmente, e em
consequéncia da crise escolar, é que também essas determinagOes estdo a
ser instabilizadas, e com elas um senso comum escolar que tem
organizado o quadro institucional da prética de ensino nas escolas. O
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problema essencial da mudanca educativa reside na questio de, ao
colocar-se em crise o actual quadro institucional, se saber quais sdo as
alternativas que se propdem e que se constroem e qual o papel dos
professores, dos alunos e das familias nessa construcéo.

Se a igualdade de oportunidades assegurou a coeréncia dos sistemas
educativos numa fase de expansio econdémica e de consolidacdo dos
Estados Providéncia, a actual situagdo de crise politico-econémica e a
desacreditacio da Escola para promover a equidade na distribuicdo de
bens simbdlicos e materiais deslegitimou o poder do Estado enquanto
decisor hegemodnico sobre a Justica Escolar.

A Escola tornou-se palco do confronto de principios de justificagdo
multiplos: os interesses das familias, das autarquias e das empresas; a
emergéncia de «especialidades» profissionais, também elas a exigir novas
justificacées educativas; o estatuto profissional dos professores; as
mudangcas na atitude dos alunos que requerem cada vez mais a relagdo
afectiva do que a transmissao do saber.

Na gestdo desta complexidade de justicas, muitas vezes
contraditérias, as escolas recorrem ao projecto educativo como forma de
assegurar a sua identidade institucional. Mas, como ja referimos na
problemética da nossa pesquisa, essa pretensio ndo se tem revelado
proficua. Ao questionarem-se os principios que regulavam o sistema
educativo, torna-se necessirio definir outras justicas que sé podem
emergir da comunicagdo, dos espacos de vida na escola. Ora & esta
dimensdo da comunicagdo que surge com uma intensidade e uma clareza
muito acentuadas nos registos das professoras e do grupo. Mas esta
comunicagdo  processa-se com contornos de instabilidade e
conflitualidade, nos quais se evidenciam légicas justificativas diversas e
divergentes, se desocultam estratégias de poder, individuais e de grupo, e
se explicitam conflitos. Estes conflitos, sendo do dominio do profissional,
revelam uma dissonéncia interpretativa entre o mundo subjectivo e o
mundo objectivo das professoras que se implica nos seus modos de ser e
de agir pessoais e profissionais,

As légicas formativas parecem, entdo, pretender transformar os
confrontos em potenciais de reconstrucdo, através de um trabalho de
reflexdo dirigida e exaustiva sobre o trabalho pedagdgico realizado,
individual e colectivamente, que possa dar sentido ao vivido e projectar
uma nova identidade institucional baseada no acordo sobre as finalidades
educativas, as estratégias e os meios de as alcancar. Registe-se, no
entanto, que esse acordo sé se tornou possivel quando os projectos das
criangas quebraram as barreiras da sala de aula e forcaram, através da
partilha pedagégica entre as turmas, a diluigdio da vinculaggo professora-
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turma, com base na partilha de responsabilidades e na colaboragéo
profissional.

O mundo das escolas do 1° C.E.B. reveste-se de particularidades
que o transformam, simultaneamente, num reduto do ensino tradicional
e num locus potencial de inovacio pedagégica. E, no dizer de Hargreaves
(1996), um mundo profundamente policrénico, baseado em relagSes
interpessoais muito intensas e instdveis, onde se realizam vérias tarefas
em simultineo e que, por ser também predominantemente feminino, é
extremamente sensivel & imprevisibilidade e especificidade do contexto e
as exigéncias do imediato. Dai resultam quer a dificuldade da
administracdo central em produzir mudangas e novas cronologias
funcionais nas escolas quer a impenetrabilidade dos conhecimentos
cientificos. E que as imposigdes administrativas incorporam uma
concepgio técnico-racional do tempo (tempo monocrénico) que ndo €
compativel com os marcos temporais policrénicos da vida das escolas do
1° C.E.B.. Pretendem racionalizar o tempo, as relagdes e as tarefas
segundo a orientagdo objectiva de normativos, programas e
procedimentos.

Mas, segundo Lima (1991), a “infidelidade normativa” constitui um
fenémeno tipico dos actores educativos e da acgdo organizacional escolar.
A centralizacdo, o normativismo e a formalizagdo, ao alargarem a
distancia social e de poder entre a concepgdo e a execugéo, se€ em termos
de poder formal sio desfavordveis para os professores, podem no entanto
trazer-lhes grandes beneficios por aumentarem também o seu espago
social de intervencdo. “Se, por um lado, a administragdo os sujeitou ao
seu poder (...), por outro lado entregou-lhes a escola (...)” (p. 148).

A analogia que Crozier (in op. cit.) estabelece entre a organizagéo e
uma série de jogos, onde se utilizam regras informais definidas por
“orocessos de aprendizagem colectiva”, possibilita que se pense a
organizacdo escolar como uma instancia onde os professores podem
«inventar» novas regras, optar por diferentes tipos de decisGes e usar
estrategicamente a interpretagio das regras definidas a nivel central.
Podem actualizar estratégias e utilizar as margens de autonomia de que
dispdem. A consideragdo de que os actores educativos e as organizagOes
dispsem de uma autonomia relativa permite-nos contrariar as explicagdes
de tipo meramente reprodutivo, que atribuem ao Estado o monopélio da
accdo, mas também rejeitar as perspectivas voluntaristas que baseiam a
sua anélise nas capacidades estratégicas ilimitadas dos actores.

Ardoino (1993) salienta que, mesmo dispondo de autonomia
relativa, o estabelecimento escolar é sempre uma parte do todo que ¢ a
instituicdo, tem por isso uma natureza juridica que The confere autoridade
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e legitimidade sociais. Uma natureza que, no entanto, é mais simbdlica
do que funcional, exprimindo-se por uma acgdo social-histérica e
preconizando uma dialéctica entre o instituido e o instituinte.

Por outro lado, as certezas da ciéncia ndo se adequam ao caricter
fluido e incerto do quotidiano escolar e sdo, por isso, encaradas com
cepticismo por parte dos professores, que recorrem mais a conceitos
sensibilizadores (Elliot, 1990) para compreender e actuar na acgio
concreta do que ao conhecimento cientifico. Estes conceitos tém um
contetido diferente em cada caso empirico e a compreensio do seu
significado 86 ¢ possivel na vivéncia das situagSes.

Ao alargar-se a colaboragido profissional a outras professoras, para
possibilitar a realizagio dos intercambios pedagdgicos entre as criangas,
introduziram-se mudangas nas rotinas institucionais que instabilizaram os
referenciais educativos que orientavam a acgao colectiva na escola. A
procura de novas formas de «viver a e na escola» provocou um debate
alargado que resultou, no segundo ano do projecto, numa recriagéo do
Projecto Educativo da Escola, que com a denominagdo de “Fazer Escola
para o séc. XXI” viria a ser aprovado pelo Instituto de Inovagdo
Educacional. As dinamicas de investigacdo-acgdo revelavam assim o
caracter dialéctico e implicado, da accdo individual e da acgdo colectiva,
das relacées de ensino-aprendizagem e das politicas de estabelecimento.

Sabemos também que um dos problemas dos projectos educativos
se situa nas dificuldades de passar da intengdo a accdo; de transformar as
opcoes e as ideias em realidades concretas. O facto de a reflexdo no G.P.,
no tltimo ano, se ter centrado, intensamente, nas vivéncias na escola
nio revela apenas a importincia que se lhe atribuiu no grupo mas é
também elucidativa dos obstaculos e dificuldades que rodearam a
concretizacao do projecto educativo; apesar de ter sido elaborado a partir
de um debate amplo e participado no Conselho Escolar e de ter resultado
de decisées educativas relativamente consensuais.

O “Fazer Escola para o século XXI” tinha em conta os processos e
os produtos (no sentido de conclusdes provisorias) da investigagdo-acgéo
e, por isso, integrava opgdes educativas relativas ao saber e ao fazer pelas
criancas e pelas professoras: preconizava a aprendizagem activa e
produtiva, através do trabalho em projectos diferenciados por pequenos
grupos de criangas e a aprendizagem e construgio da acgdo colectivas,
produzidas em trabalho em equipa pelas professoras. O projecto
organizava-se através de grupos de responsabilidade, de acordo com
diferentes eixos definidos como estratégicos para o seu desenvolvimento.

A reflexso no G.P., cuja anslise nio se pode esgotar nos seus
registos, procurava discernir, no «emaranhado» de desculpabilizacdes
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(falta de recursos materiais e humanos, falta de tempo...) para as
dificuldades na implementacdo do projecto, as reais possibilidades de
transformacdo da acgdo colectiva. A procura dessas possibilidades
partilhava-se também nos encontros entre os dois G.P.s, que se tornaram
mais frequentes. Procurava-se romper com uma excessiva vinculagio ao
grupo que se tornara nefasta para a construgdo de novas praticas
organizacionais na escola.

A especificidade do mundo das escolas do 1° C.E. B. evidenciava-se
em toda a sua expressiao. Com efeito, a estrutura organizativa prevista no
projecto cducativo era negligenciada face aos apelos do quotidiano
escolar mais imediato e que verdadeiramente motivavam e mobilizavam a
accdo das professoras. Os grupos de responsabilidade nio revelavam as
dinamicas que se pretendia e se preconizava no projecto, dando origem &
sua reconstituicdo e & redefinicdo da sua intervencdo. Foi-se tornando
claro que o consenso sobre as finalidades educativas e os eixos
estratégicos do projecto exigia uma sistemdtica negocia¢do fundamentada
no «dia a dia» da escola e no confronto com o caricter de «urgéncia» da
accio pedagédgica. Os espagos e tempos de trabalho em equipa assumiam,
sobretudo, uma dimensdo de informalidade, e a planificagio e decisdo
sobre a accdo colectiva resultava mais de encontros nos intervalos ou no
final das aulas do que de reunides formais.

A percepcdo do tempo escolar pelas professoras do 1° C.E.B. tem,
na realidade, uma dimensdo de significAncia que nido se adequa & sua
racionalizacdo e estandardizagdo, o que é bem patente na diversidade
temporal que caracteriza cada registo das professoras. Note-se que as
professoras atribuem a mesma importancia (digna de registo) a uma
actividade que durou apenas escassas horas como a uma actividade que
se prolongou um més. Nio se estranha por isso que o modelo burocratico
de organizacio das escolas produza efeitos muito incipientes na
implementagdo dos projectos educativos no 1° C.E.B..

Hargreaves (1996) refere, a este propésito, que as concepgdes do
tempo nos processos de implementagdo de mudancas diferem,
profundamente, entre aqueles que as implementam e aqueles que estdo
alheios ao «denso» centro das transformacdes. Quanto mais distante se
esta do contexto da acgdo educativa maior é a sensacdo de que o que la
se passa se processa com lentiddo. Para os professores, o ritmo de
mudanga é percebido como sendo muito mais réapido, pois tém que se
ocupar de alteragdes muiltiplas em simultineo com os permanentes
constrangimentos da ac¢io pedagdgica.

Tal facto permite-nos compreender por que razido, no primeiro ano
de implementagdo do projecto educativo na escola, as mudangas
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pretendidas ndo se manifestaram com a intensidade que se pretendia e
desejava; é que, segundo o autor, hd uma tendéncia a simplificar a
mudanga e a fazé-la mais lentamente, de modo a que o complexo mundo
das escolas se mantenha “dentro de limites manejaveis”

Assumidamente ou ndo, todas as escolas tém uma politica e ¢
fundamental que a sua disparidade e opacidade dé lugar a um
funcionamento mais transparente, mais coerente e democrdtico. As
escolas ndo sdo apenas espagos de trabalho mas sdo também espacos de
vida; ¢ & razodvel admitir-se que os desejos e molivagoes pessoais dos
professores ndo se impliquem do mesmo modo nos projectos colectivos.

O projecto educativo possibilita, entdo, uma gestdo participativa
do funcionamento global da escola permitindo aos diferentes
intervenientes situar a sua zona de responsabilidade, iniciativa e de
controlo e, através da negociagdo, da delegagdo e da capacidade de accao
individual, clarificar politicas e dreas de intervengéo (Obin e Cros, 1991).

A resisténcia & mudanga relaciona-se, frequentemente, com a
existéncia de diferentes interesses que nem sempre vislumbram nas
mudangas reais vantagens profissionais e/ou pessoais. Na nossa
perspectiva essas vantagens carecem de um trabalho de visibilidade que se
situa ao nivel da educagio das criangas e ao nivel da aprendizagem e
socializagdo profissionais e que exige dinamicas comunicativas e praticas
de media¢do que tenham em conta os interesses que poderdo mobilizar a
acgo individual e colectiva e que s6 podem ocorrer na escola. Trata-se
de reabilitar a consideragdo do professor enquanto pessoa, estabelecendo
vinculos mais estreitos entre a accio profissional e as dimensdes
emocional e interpessoal que motivam a sua actuacio.

O desenvolvimento dos projectos educativos implica, por isso, a
intensificacdo das relagdes interpessoais e a aprendizagem colectiva que
possibilitam gerir a incerteza e criar espacos e tempos de confronto e de
debate adequados aos modos de vida na escola e produtores de
equilibrios, sob a forma de acordos, fundamentados na construcdo de
certezas situadas sobre a accdo educativa e as finalidades institucionais e
baseados na partilha do conhecimento sobre o contexto imediato da
ac¢do e dos problemas que coloca.

Mas a escola ndo pode alhear-se de principios de justificacio mais
gerais de onde lhe advém a legitimidade social. Os acordos produzidos no
desenvolvimento dos projectos educativos carecem de um debate mais
alargado que considere o bem comum local, mas que o confronte e
recomponha com os principios universais de criacdo de uma sociedade
mais justa. Como refere Derouet (1992), a faléncia do modelo de
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igualdade de oportunidades transformou a escola na unidade de base do
“trabalho de reconstrugdo do lugar social em educacdo” (p.239). Esse
trabalho exige que a escola se assuma como uma “pequena cidade
politica” onde se arbitrem “exigéncias contraditérias” na adequagdo de
principios educativos as situacoes reais.

No dizer de Boltanski ¢ Thévenot (in op. cit. p.81), os principios
fundadores da cidade asseguravam a igualdade de direito entre os seus
membros e a ordem, que estabelecia uma hierarquia baseada na justica e
em func¢do da contribuicdo de cada um para o bem comum. Também a
Educagdo se confronta com o constrangimento de dar a todos os homens
uma bagagem comum que assegure a sua igualdade e, simultaneamente,
estabelecer distingées que os hierarquizam na comunidade. Esta tensao,
sendo incontornivel, é constitutiva da problematica que afecta a
construcdo da identidade institucional das escolas.

A construgdo da «cidade escola» ndo pode situar-se, apenas, no
dominio da politica e da(s) justica(s), ela tem que se reconciliar com os
afectos; e reside aqui o cerne do problema: a modernidade estabeleceu
uma ruptura entre o mundo da justica e 0 mundo do amor que se tornou
insustentdvel na vida das escolas.

Como conciliar a violéncia da imposicdo e da avaliacdo escolares
com uma fungdo de suporte afectivo que cada vez mais é requerida a
escola?

Como passar do debate e do acordo sobre os principios e
referenciais educativos a uma gestdo que considere a complexidade
relacional e profissional e simultaneamente possibilite a afirmacio de uma
identidade coerente e do compromisso dos professores?

Pensamos que as légicas formativas no projecto CRIA-SE se
defrontaram com estas questdes e, conscientes de que s6 os professores
poderdo encontrar as respostas, sabemos também que o processo é
longo, sinuoso e inacabado; acreditamos que a investigagdo em educacio
poderd contribuir de modo decisivo para a construgdo de uma escola
mais justa, “auma escola que se justifica em diversos registos”(op. cit. p.
281), por referéncia ao local mas sem perder de vista o interesse geral.
Requer-se um esforco teérico que produza, na diversidade, um referencial
mais lato que identifique os principios que estdo em jogo e os situe uns
em relagdo aos outros; revelando também “(...) que cada um oferece um
ponto de apoio para passar do particular ao geral, do quotidiano 2
histéria, do local ao nacional.” (op. cit. p. 281).
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REFLEXAO FINAL

Sio complexas, instaveis e incertas as condigbes que caracterizam a
realidade social actual. Num perfodo em que a globalizagdo econémica e
cultural ameaca fazer ruir o ideal dos Estados-Nagdo no qual se alicercou
a construcio social da modernidade, prolifera uma indefinicdo
paradigmatica do agir social. )

O dominio da razdo instrumental, generalizado as diversas éreas
sociais, sacrificou a magia e as emogdes em favor da normatividade e da
eficdcia. Perante o «nal-estar» du modernidade, traduzido, no dizer de
Habermas (cit. in Pinto, 1996, p.416), numa perda de sentido, de
solidariedade e de liberdade, surgem novas posturas e movimentos sociais
que se pretendem alternativos. Estas novas atitudes, due pretendem
reabilitar as valéncias pessoais e relativizar os principios e os
procedimentos tidos como universais no quadro paradigmético no qual se
consolidaram as sociedades ocidentais modernas, sdo portadoras de
paradoxos que tém contribuido para aumentar o sentimento de incerteza
e de inseguranca nas pessoas € nas organizacoes. Ao assumir-se o caracter
mutavel das condicGes sociais apela-se a capacidades de resposta rapida e
contingente, flexibilidade e adaptabilidade a novas situacGes. Embora
potenciem a acgdo individual, estas novas solicitacdes dificultam a
construcio de identidades individuais e institucionais devido & auséncia
de referenciais estdveis nas regulagdes sociais.

A Escola confronta-se com esta conturbagdo, perante a qual ndo
tem encontrado respostas adequadas. Institui¢do moderna na esséncia e
no funcionamento, a Escola imergiu numa crise profunda, perante a
ruptura das certezas cientificas, morais e ideolégicas que a edificaram.

Embora sem qualquer pretensdo a assumir-se como um
instrumento de resposta aos problemas que afectam a Escola, a pesquisa
que realizamos alerta-nos para a necessidade de se repensar as relages
entre a investigacdo, a formagdo e a pratica profissional, individual e
colectiva, dos professores. Acreditando que a prética profissional s se
transforma pela accdo, pelo desejo e pela vontade dos professores,
pensamos No entanto que, no contexto actual de instabilidade identitaria
individual e institucional, as légicas que orientam a intervencdo
formativa sao decisivas nos modos de resposta que as escolas produzem
na tentativa de superar a crise escolar.

Se as logicas formativas se definem no registo da tecnicidade e da
monorreferencialidade, poderdo contribuir para uma desautorizacdo e
depreciacdo dos saberes dos professores e para a delegacéo da resolucdo
dos problemas educativos nas pretensas capacidades de especialistas
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exteriores 2 escola. A monorreferencialidade técnica, aplicada aos
contextos educativos, conduz a um pensar e agir pedagégicos marcados
pela légica do mundo econémico e empresarial. Mas o sistema educativo
ndo pode ser pensado & semelhanca do sistema produtivo. O ensino tem
uma dimensio ética com implicacées “essenciais” para todos os que nele
participam: a Escola transforma a subjectividade individual e social. A
pratica dos professores ndo se relaciona com parametros de eficécia que se
possam estabelecer para analisar a producdo de coisas, mas sim com
critérios de valor. Objectivam-se fins que é preciso avaliar criticamente, e
os meios que se utilizam ndo sdo neutros.

Também a investigagio educativa se tem pautado por uma légica
cognitivo- instrumental, num registo de exterioridade face aos contextos
da accdo educativa e formativa, o que tem contribuido para a inutilidade
do saber produzido na construgdo de novos sentidos e de novas razdes
institucionais.

As légicas formativas produzidas a partir da escola podem reabilitar
os processos de aprendizagem colectiva que definem «as regras do jogo»
na organizagio. Se, como afirma Perrenoud, a realidade educativa se
transforma pela reconstrugio das representagses, dos projectos, das
atitudes, da prépria identidade e dos valores dos actores (cit. in Canario,
1993), essa reconstrugdo tem que ser pensada na sua dimensdo social e
organizacional.

Torna-se necessario possibilitar uma reconstrugdo social da Escola
que carece de uma légica instituinte de mudanga, mas que tenha em
conta a realidade educativa instituida como fundamento da reflexdo
transformadora; onde se produzam novas praticas individuais e
colectivas, ndo pela adopgio de «tecnologias de mudanga» mas pela
reabilitacio do confronto entre as praticas discursivas dos actores, que,
a0 permitirem uma maior inteligibilidade da acgéo educativa no contexto
escolar permitem também reconstitui-la, mudando a forma de pensar essa
accio e o modo como as acgdes individuais se interpelam e articulam
entre si.

A reflexdo sobre a construcio social da Escola ndo pode deixar de
mobilizar a atencdo da investigagdo educacional, nem a producdo de
processos de mudanga deixar de ser concomitante com a construggo de
dispositivos de formagdo de professores. Trata-se de conceber novos
modos de relacionar as Ciéncias da Educacéio com o campo social das
‘praticas educativas que possibilitem a colocagdo de problemas originais,
também eles a exigir abordagens originais que ndc fragmentem as
situactes educativas em fungio de matrizes disciplinares. Pensar a
formacdo e a mudan¢a numa articulagdo directa e interactiva com a
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accdo educativa significa centra-la na escola, conceptualizando a
formacio como uma dimensdo integrada na globalidade educativa.

A questio do funcionamento das escolas é uma questio de
justica(s) e de justeza; de justiga(s) porque assenta no equilibrio entre
diferentes referenciais que dinamizam a acgfo educativa, e de justeza pela
adequacdo dos recursos (métodos, dispositivos, equipamentos) ‘aos
objectivos pretendidos. A investigacdo e a formagio, ao centrarem-se na
escola, centram-se também nos problemas do seu funcionamento,
podendo facilitar a construgdo de dispositivos que possibilitem ndo s6 o
confronto mas também a produgdo de novos sistemas de acgdo,
organizados em fungio de um projecto comum gque potencie a
transformacao da instituicdo.

E nesta dimensdd. que a pesquisa que realizdmos parece ser
portadora de alguma elucidagdo. A formagéo centrada na escola é um
conceito demasiado amplo e ambiguo, a necessitar de uma clarificagéo
conceptual e pratica. :

As dinamicas de investigacdo desenvolvidas a partir da escola,
possibilitando novas relagdes entre os discursos tedricos e os discursos
praticos, possibilitam também a produgdo de conhecimento novo e a
construcio de dispositivos facilitadores da produgdo de mudangas
instituintes que ddo visibilidade & dimensdo formativa dos contextos
organizacionais e das situagdes de trabalho. A consideracdo da escola
como um contexto «globalmente formativo» permite ainda superar
teoricamente a dissociacdo entre a educagdo da crianca e a formagao dos
professores, pois ambas ocorrem num mesmo espago organizacional, num
mesmo tempo, de acordo com os mesmos principios (Candrio, 1996), e de
um modo implicado e dialéctico.

O conceito de «professor reflexivo» salienta-se como central para a
mudanca da escola, mas nio o integremos numa «epistemologia
normativa» que defina & priori a que modelo deve obedecer. O conceito
s6 pode adequar-se a um “(...) campo movedigo, instavel, trabalhado
pelos actores que se define criticamente, constantemente redefinido pelas
operacdes que se tentam, com sucesso ou fracasso.” (Stengers, 1995, p 10),
implicando-nos e impondo tomadas de posigéo.

Sendo um conceito que se tem generalizado nos discursos
educativos, pode perder o sentido em utilizagdes pouco reflectidas.
Utilizado como dispositivo de formacdo, pretende possibilitar ao
professor o conhecimento de si, dos outros professores, das criangas e das
condicGes que rodeiam a sua acgfo educativa (politicas, éticas, sociais...),
capacitando-o para um agir profissional prudente que possibilite a
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tomada de decisdes sobre o que é mais correcto, legitimo e possivel fazer
nas situacées do seu quotidiano profissional.

E, se a construcdo social da escola pressupde uma aprendizagem
colectiva, o «professor reflexivor tera que ser reequacionado numa légica
de colaboracio e de interacgio profissional e organizacional que
possibilite uma passagem do pensamento profissional concreto ao
pensamento profissional formal, para a concep¢do de. um saber agir
profissional que ¢ individual mas também colectivo. A reconstrucio e a
formalizacio dos saberes profissionais pelos professores sdo a «porta
aberta» para uma comunicagdo pertinente e fértil entre dois mundos que
tém estado separados: o mundo da teoria e da investigagdo e 0 mundo da
pratica.

A formacdo pela praxis educativa exige a investigagdo reflexiva
sobre a natureza da prética competente, na qual a colaboragao reflexiva
entre praticos e pesquisadores possibilita uma producdo cientifica de
valor acrescentado. Os seus dominios de actividade permeabilizam-se se
forem considerados como variantes da produgdo de conhecimento sobre
a prética.

Escapando simultaneamente ao fascinio da teoria e &
subalternizacio das praticas produtoras, a praxis, na sua relagéo
dialéctica com ‘a poiésis, permite compreender melhor as possibilidades de
uma relacio teoria-pratica que se construa ndo na sua dicotomizagio mas
numa colaboracdo que potencie a intencionalidade de mudanga inerente
a toda a acgdo formativa.

Um dos conceitos mais instrumentalizados pelas mudangas que se
pretende impor & Escola é o conceito de projecto. Ora, o projecto situa-se
na dimensdo da utopia, “da nossa visio da vida no que ela tem de ainda
nio vivido” (Matos, 1993), do colocar para a frente num outro tempo
ainda ndo conhecido, de antecipar a concretizagdo do desejo, a resolucéo
do problema. O projecto pressupde a implicagio pessoal e colectiva, e
com ela o exercicio de uma reflexdo critica e praxeoldgica. Se o projecto
se centra na resolucio do problema, a questio educativa fundamental
que se coloca é a da construgdo do problema, e essa ndo € uma questéo
técnica mas sim ontoldgica e que se relaciona com as formas de vida.

E essa dimensdo das formas de vida que urge reabilitar na
inteligibilidade e nos sentidos da acgdo educativa. Ao constituirem-se as
légicas formativas segundo uma racionalidade comunicacional e
hermenéutica alicercada na semantica da acgio, na reflexdo sobre a acgéo
e na construcio social da escola e fundamentada no registo escrito da
accdo pedagégica individual e colectiva dinamizada na escola, pretende-se
instituir a accdo social comunicativa na vida institucional.
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A accio comunicativa possibilita a producdo de processos de
entendimento nos quais se alcanga a motivagio e o acordo e se constitui
o mundo da vida (Habermas, cit. in Pinto, 1996, p.431 ).

A construcio social da escola implica definir regulacées sob a
forma de principios, valores, modos de agir e de conhecer, sobre as quais
os professores se ponham de acordo, conquistando um consenso,
assumido como provisério, que oriente a acgdo educativa e que possibilite
a estabilidade comunicacional necessdria para gerir as situagGes
complexas e controversas que constituem o mundo das escolas.

As accdes sociais 6 sdo comunicativas quando, no dizer de Cabral
Pinto {op. cit.), “(...) os actores, ao invés de individualizarem os seus
planos de acgio em calculos de sucesso egocéntrico, actuam
cooperativamente num processo de intercompreensio, cujo fim sera
sempre a formacdo de um consenso racionalmente fundado (...)". A acgdo
comunicacional ndo se pode confinar a instituigdo escolar, mas deve
estabelecer-se também com a instituicdo investigativa, permitindo
conceptualizar os consensos sob a forma de saberes.

Ao centrarem-se as 16gicas formativas na interacc¢do discursiva (oral
e escrita) dos professores e dos pesquisadores e ao ter-se em conta a
«palavra» dos alunos na construgdo dos sentidos da accdo pedagégica,
possibilita-se a realizacio de um processo “de formagio de vontades”
potencializando o uso interactivo e cognitivo da linguagem. Esse processo
discursivo implica-se nos modos de vida na escola originando novas
regulagdes simbdlicas através da integragdo do saber novo no saber
estabelecido; a acgdo educativa estd no miicleo do processo e é ela que
“instrui” os professores ao possibilitar, através da sua compreensio e
explicacdo, a consciencializagdo sobre os dispositivos —transformantes
desses modos de vida. Percebida numa inteligibilidade complexa e plural,
subjectiva e intersubjectiva, a accdo educativa constitui, com a acgio
comunicativa vivida na escola, uma teia de tempos e de lugares que
possibilita “ a conversa onde se elabora o sentido” (Hameline, 1991, p. 56)
e onde se reconstréi simultaneamente a ac¢do e a Instituicio.

Pensamos ser necessario reabilitar e valorizar os saberes dos
professores, articulando-os e confrontando-os no quotidiano escolar,
permitindo a sua reconceptualizagio a favor da mudanca educativa;
atender s especificidades locais, compreendendo o seu enquadramento
num contexto social global de que dependem.

As rupturas que o sistema apresenta (instabilidade e degradagéo
sociais, insucesso escolar, exclusio social...) constituem brechas potenciais
de indignacio em torno das quais se pode desenvolver o exercicio de uma
actividade profissional critica e reflexiva que favoreca a produgio de um
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saber integrador das dimensdes que constituem os quadros de vida das
escolas.

Assumir a autoria da acgdo profissional ndo significa que os
professores se isolem de outras linguagens e de outros saberes com os
quais poderdo constituir redes comunicacionais. Essas redes facilitardo a
producio de novos sistemas de acgdo e de cogni¢do que permitam uma
incursio no mundo das aparéncias objectivas, no sentido de tornar
inteligiveis os sentidos e as finalidades implicados na pratica profissional;
que permitam reconstruir a escola de acordo com novos referenciais,
morais, ideolégicos ¢ cientificos, com referéncia ao local mas sem perder
de vista os fundamentos universais da Educagéo.

As dinamicas de reconstrugio social da Escola implicam-se numa
complexidade relacional e cognitiva que as transforma em «caso tnico»
mas gue, no entanto, urge enquadrar numa regulagdo institucional mais
lata. A investigacdo em Ciéncias da Educacdo tem, por isso, uma
responsabilidade decisiva nos modos de intervengdo nas praticas
formativas e educativas na Escola e um longo caminho a percorrer. A
especificidade do mundo das escolas do 1° C.E.B. ndo autoriza a
generalizacio de modelos organizacionais impostos pela administracao
escolar. A realizacdo, a partir das escolas do 1° C.E.B., de estudos
diversos e implicados na praxis educativa podera contribuir para uma
melhor compreensio das especificidades profissionais e das configuracdes
organizacionais que se adequem # realidade educativa deste sector de
ensino.

Reafirmamos a nossa convicgio de que as logicas e as
racionalidades implicadas na formagio continua de professores sdo
determinantes nos percursos e nos processos que as escolas engendram
para lidar com a realidade instédvel e imprevisivel que caracteriza os
contextos educativos actuais.

Acreditamos também que as légicas formativas adequadas para a
transformacso educativa que possibilita a reconstrugio social da Escola a
favor da sua reconciliacido com o mundo social sdo mais do dominio das
formas de vida do que do dominio da técnica e dinamizam-se através de
uma acclo que é, essencialmente, sensata.
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LOGICA DE CODIFICACAO DA ANALISE DOS REGISTOS

Registos individuais e relatorios de avaliacio anual das professoras

1. ACCAO

1.1. Regras

O que se utiliza como orientacfo para a acgio.

1.2. Codigos

Os simbolos e os valores

Instituido: o que esta «enraizado» no ser e no agir dos professores do
1. C.E.B.; o que se relaciona com os programas escolares; o que constitui a
rotina na ac¢do dos professores do G.P..

Instituinte: o que esta relacionado com a reflexdo no G.P., nas
reunifes de escola e de comunidade; o que nfo é instituido.

1.3. Sentido

A significagdo da ac¢dio com referéncia a finalidades educativas.

1.4. Cenfracdo da acgdo

Apreende-se pela frequéncia da referéncia aos actantes e através da
utilizagfo de formas verbais que indicam acg¢do pratica.

1.5. Inteligibilidade

Compreenséo da acgdo por referéncia a uma comunidade de valor € de
linguagem.

1.5.1. Grupo profissional: o que se relaciona com a pratica comum dos
professores do 1° CEB..

1.5.2. Escola: o que se relaciona com o plano de actividades e com os
habitos instituidos na escola. \

1.5.3. CRIA-SE: o que se relaciona com a linguagem e os valores
emergentes no projecto.

1.5.4. Sub-grupo profissional: refere-se a «variantes» dentro do grupo

profissional e apreende-se pelo que se conhece da pratica das professoras
do G.P..

1.8. Tempo de accéo
O periodo de tempo a que se refere cada registo.

2. ATITUDE

A atitude que se assume ao registar e nfo a atitude na ac¢do.

2.4. Autorizacdo/legitimagio

De que modo se autoriza e se legitima a acgéo realizada e a realizar
pela professora e pelas criangas.



3. AFECTOS

Os afectos distinguem-se entre as emogdes a os sentimentos tendo em
conta o caracter efémero dos primeiros ¢ o caracter duradouro dos
segundos.

4. LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAO
Os raciocinios que se explicitam para explicar a acg8o.

5. SABERES

5.1. Saberes formais

Saberes exphmtados como saberes profissionais, teéricos ou
empiricos.

5.2. Saberes experienciais

Saberes que resultam da experiéncia profissional passada; sdo
pragmaticos e partilhados no seio de uma comunidade de pertenca.

5.3. Saberes emergentes

Saberes explicitados como «descoberta a partir do desenvolvimento
do projecto; saberes relacionados-com competéncias adquiridas no &mbito
do projecto.

Registos das sessdes de G.P.

1. FORMATIVIDADE DOS REGISTOS

O registo € analisado tendo em conta o facto de ser um texto que se
produziu para ser lido e analisado, quer pelas professoras do G.P. quer pela
equipa coordenadora do projecto CRIA-SE.

1.1. Autorizagio/legitimacio da inovagdo

Tem-se em conta o que é registado com mteng:oes de conferir
legitimidade as mudangas infroduzidas,

1.3. Formalizac¢io dos saberes profissionais

Tem-se em conta o modo como se traduz o saber das professoras
numa linguagem mais objectiva.

1.4. Formalizagdo do sentido da acgéo

Procura-se a integracéo do sentido da ac¢fio numa razio de ser
educativa.

2. PILOTAGEM DA ACCAO

Considera-se a relagdo do texto com o vivido nas sessGes de G.P..

Pressupondo-se que se trata de um processo e de um percurso néo
definidos previamente, pretende-se compreender os modos da sua
construcao.



2.1. Comunicagdo da acgéo

Que acgdes se comunicam ¢ de que forma.

2.2. Problematizacfo da acgéio

Quais os problemas que se explicitam nas sessoes de G.P..

2.3. Construgio do sentido da acgdo

Como se «desenreda» a acgfo, se clarifica ¢ se explicita o seu
sentido.

2.4. Visibilidade do processo

Como se evidencia que a ac¢fo estd imbricada noutras ac¢des
passadas e futuras.

2.5. Producéo de dispositivos de intervencéo

Consideram-se dispositivos de intervengfo tudo o que tem efeitos ao
nivel das transformagdes educativas (na pratica pedagogica, nas relagbes
entre as professoras, na organizagio do curriculo, na escola...).

2.6. Decisdo educativa

Interessa dar conta das decisdes educativas ao nivel do quotidiano
escolar, do curriculo e do projecto educativo da escola.

3. MEDIACAOQ

Tem-se em conta o registo enquanto texto e enquanto comunicagao
de uma realidade vivida pelo G.P..

Pretende-se dar conta da ocorréncia, € das formas que assumiu, de
mediacdo entre dimensdes tradicionalmente dicotomizadas na formagao
continua de professores.

3.7. Agente/autor da ac¢do

Interessa compreender a apropriagio do sentido da accéo pelas
professoras.

4. SABER PROFISSIONAL

Refere-se ao vivido no grupo e na instituigao.

4.1. Reflex@io sobre a acclo

Incide nas dimens&es sobre as quais se reflecte.

4.2. Clarificagfo e organizagdo dos saberes profissionais

Procura-se conhecer os modos utilizados no grupo para clarificar os
saberes que emergiam da ac¢fo ¢ da reflexdo.

4.3. Produgdo de saber e aquisi¢do de competéncias pelas professoras

Pretende-se conhecer o saber e as competéncias que resultaram do
desenvolvimento do projecto.



Anexo 2
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G. P. - MEDIACAO

1993/94

1994195

1995/96

3.1, Valores e representacdes instituidos /
valores e convicgdes institnintes

- A mediagiio processa-se ao nivel da ecglo,
do discurso e da teoria

3.2. Mundo objectivo / mundo subjectivo
Sem referéncia

3.3. Teoria [ pratica

- Clarificagio  tedrica de
operacionalizados em termos da pritica

- Discussio de rextos tedricos realizada “a par
e passc com o relato das accividades
desenvolvidas® {5}

- Sistematizaco das conclusSes emergentes
da reflexdo tedrica e que tém implicagdes em
termos des préticas desepvolvidas ¢ =
desenvalver

3.4. Investigaciio | acciio

- Reflexiin sohre a acgio com base nos
registos realizacos pelas professoras

- Referéncia a resultados da investigagio em
cursa

- InformagGes tedricas que
conceptuslizacfio des priticas

- Orientagtes metodoldgicas para & realizagio
de um estudo de caso por cada professora
3.5, Individual | social (G.P.}

- Desenvolvimento  de  actividades
pedagdgicas nas gueis cada professara assume
responsabilidades com todas as turmas do
G.P.

- Partilha no grupo dos resultados do estudo
decaso

eonceitos

facilitam a

3,1, Valores e representagbes instituidos / valores e
convicgdes instituintes

- A mediagio processa-se apenas ao nivel do discurso
3.2. Mundo objectivo | mundo subjectivo

- Explicitagie de conflitos emergentes de
interpretagées diferentes, porque subjectivas, de uma
mesma realidade

3.3, Teoria [ pratica

- Integragiio de informagiio tedrica como resposta s
necessidades de melhor compreender as préticas

3.4. Investigacio / acglio

- Identificagio de problemas para estudo no G.P., em
fungéio da andlise do trabatho realizado no ano
anterior

- Reflexdo sobre a acgdio com base nos registos
realizados pelas professoras

3.5. Individual [ social (G.P.)

- Explicitagio & gestio de conflitas

- Reunides de trabalho entre as professoras do G.P.
para preparagio dos intercimbios inter-turmas

3.6, G.P. [ Escola

- Esforgo de comprecnsiic sobre as reacgbes mo
trabalho  desenvolvido pelas  professoras
participantes no prajecto CRIA-SE

- Tentativa de integragéio de todas s professoras da
escola nas dinamicas em desenvolvimento

- Clarificagéic dos objectivos do G.P. para as reuniGes
de escola

- Discussdo sobre estratégias tendentes & facilitar a
comunicagéio ¢ as relagdes entre os G.P.s da escola e
respectivas turmas

- Partilha de saberes entre as criengas das turmas do

niio

3.1, Valores e representacbes instituidos [
valores e conviccies instituintes

Sem referéncia

3.2, Mundo objectivo [ mundo subjectivo
Sem referéncia

3.3, Teoria | pritica

. Procura-se, atrevés da andlise de textos
redricos e de participagio em coldquios,
identificar conceitos pertinentes para u
estruturagao e clarificagiic dos processos em
desenvolvimento no dmbite do P.E. da escola
3.4. Investigacio [ accio

- Identificagic de problemas ac nivel do
ensino criativo, do intercimbio e da escola
criativa

- Procura de solugdes pertinentes para os
prablemas encontrados

- Reflexdo sobre a acgdo com base nos
registos reelizados pelas professoras

3.5, Individual / social (G.P.)

Sem referéncia

3.6. G.P. | Escola

- Reflexdo e esndlise de registos \sobre o
desenvelvimento do PE. da escola

- Realizagdo de enconiros entre os G.P.s da
escola para organizer & intervengic mum
semindrio de divulgagdo do projecto CRIA-
SE :

3.7. Agente [ autor da acciio

- Consciencializagio sobre os objectivos
educacionais pretendidos na acgio dos

3.6, G.P, | Escola

- Articulagdo dos projectos das criangas corn

o projecto educerivo da escola
3.7. Agente / autor da accho

1- Consciencializagio sobre os efeitos dos | -

trabalhos realizados pelas criangas

G.P. ¢ as restantes criangas da escola
3.7. Agente [ autor di accio

equipa na escola

Explicitagio  dos

Pracessos

sentide de um projecto educativo

mudanca profissional

- Consciencializagio da importdncia do trabalho em

integrando-os numa reflexio sobre a acgio & no

- Reconhecimento sobre os factores que provocaram a

grupos de professoras do P.E, da escola

- Identificagfio do «ponto certor» nos projectos
das  criangas para a reelizagdic dos
intercambios

- Apropriagio de um mode pedagdgico de
trabalho em projecto

- Explicitagio de uma capacidede critica
relativamente ao desenvolvimento do PE. =
tendo em conta as suas finalidades

desenvelvidos

G. P. - SABER PROFISSIONAL

1993/94

1994/95

1995/96

4.1, Reflexiio sobre a acgio

- Avaliagiio das crinngas

- Desenvolvimento das criangas

- Relag@io pedagdgica

- Organizagio pecagégica

- Criatividade e comunicagéo
-Avalingdo do trabatho desenvol-
vido no ambito do projecto

- Identificagiio de estratégias de
acglio que se revelaram pertinentes
pera as finalidades do projecto

4.2. Clarificaciio e organizacio dos
saberes profissionais

- Formulagio de alguns procedi-
mentos préticos, sob a forma de
metodologias educativas

- Definigéo de objectivos e de regras
para a recolha de dades no estudo
de caso

4.3. Producio de saber e aguisicio
de competéncias pelas professoras
- Adequagiio dos registos A sua
utilidade formativa

- Descoberta de  estratégias
pedagdgicas facilivadoras do
desenvolvimento da criatividade

4.1. Reflexdo sobre a ac¢iio

- Trabalho em equipe entre os G.P.s da
escola

- Evolugéc das criangas ne realizagio do
trabathe de projecto

- Ffeitos, da reflexiio sobre a acgdo, has
professoras do G.P.

- Desenvolvimento
professoras

4.2. Clarificacio e organizacio dos saberes
profissionais

- Recolha & andlise de dados dos estudos de
caso

- Identificagfio dos dominios de intervengéc
educative do projecto do G P.

- Explicitagiio das estratégias educativas a
considerar no desenvolvimento do projecto
4.3, Producio de saber e aquisicio de
competéncias pelas professoras

- Estudo de prablemas

- Andlise da prética pedagégica enquanto
modo de educeagdo para a criatividade

- Conhecimento sobre o desenvolvimento
das criangas em fungio do trabatho realizado
- Produgéio de metodologias facilitadoras do
intercambio pedagdgico entre as turmas do

G.P.

profissional  das

4.1. Reflex@o sobre a accio

- Projecto Educativo da Escola

- Integragio das criangas do 1° ano no trabatho em projecto

- Partilha pedagdgica

- Evolugdo das criangas e dos seus projectos

- Motivagio das professoras

4.2. Clarificacio e organizacio dos saberes profissionais

- Clarificecio sobre modos adequados de observacdo das
criancas

- Registo da evolugio dos projectos das criangas

- Andlise dos resultados dos estudos de case em fungéo dos
objectivos de investigacdo do projecto CRIA-SE

- Avaliagio individual sobre o processo vivide desde o inicic
do projecto

4.3, Produciio de saber e aguisicio de competéncias pelas
professoras :

- Conhecimento sobre a complexidade do trabalho em grupo
pelas criangas

- Capacidede de adaptagfio orgenizacional as caracterfsticas
das criangas e das professoras

- Identificagio dos efeitos, nas criangas, do trabalho realizado

. Identificacdo das condicdes facilitadoras do trabalho em
projecto pelas eriangas

- Compreensao sobre as reacgdes emotivas e cognitivas das
criangas

- Capacidade de diferenciar & relagio pedagdgica face is
caracteristicas das criangas

- Capacidade de elaborar estratégias para a resolugdo de
problemas
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A - ATITUDE

1994/95 - 1* fase

1994/85 - 2* fase

1995/96

2.1. Crifica
Critica positiva sobre a acciio e a
atitude das criancas

2.2. Reflexiva
- Sobre as reaccSes e efeitos da
accdo nas criancas

2.3, Autocritica / Autovalorizacio
- Sobre a atitude face & acglo das

criangas
- Descrevem-se os efeitos positivos
visiveis nas criancas

2.4, Autorizacio/legitimacae

- Evidenciam-se as competéncias
das criancas

- Evidencia-se que a actividade
parte das propostas das criangas

- Bvidencia-se a colaboracfio entre
as criangas e a professora

- Transcreve-se o discurso direcko
das criangas

2.1, Critica

- Critica positiva sobre os efeitos do projecto no
ambiente pedagégico

- As dificuldades sdo imputadas a falta de
tempo e de material

2.2. Reflexiva

- A acgdo é reflectida tendo em conta os fins que
se relacionam com o desenvolvimento das
criangas, o prazer na actividade escolar;

o desenvolvimento profissional e pessoal da
professora e a transformagdo da escola num
espago de vida e de consciéncia colectiva

2.3. Aatocrifica / Autovalorizacio
- Autocritica positiva relacionada com a

necessidade de resposta aos desafios das
criangas e do projecto CRIA-SE

- Salienta-se o impacto na escola do trabalho das
criancas

- Evidencia-se a acgiio desenvolvida pela
professora

2.4. Autorizacio/legitimacio

- Evidenciam-se as reacgles emocionais e
cognitivas das criangas

- Apresenta-se o trabalho de projecto como uma
actividade pedag6gica «naturalizada»

- Transcreve-se o discurso directo das criancas

2.1. Crifica

- Critica positiva sobre os efeitos do trabalho de equipa
na motivagiio e mnas perspectivas profissionais da
professora

- Critica positiva &s qualidades pessoais das professoras
participantes no projecto

- Valorizagédo do papel formativo da orientadora

2.2. Reflexiva

- Reflecte-se sobre as mudancas: nas professoras, nas
criangas, nas préticas pedagégicas, nas relagdes entre as
professoras, nas relagGes escola/meioc e na identidade
da escola

- Reflecte-se sobre o valor formativo dos registos e das
reuniGes de grupo (na conscientizagdo profissional e na
mudanga das préticas) e de producdo de cumplicidades
pessoais e profissionais

2.3. Autocritica / Autovalorizacio
- Autocritica centrada nas dificuldades do processo

- Explicita-se o empenho profissional

2.4. Autorizaco/legifimacio

- Evidencia-se o cardcter reflectido da acgiio

- Refere-se a aprovagio do Projecto Educativo da Escola
pele LLE.

- Dé-se conta dos elogios dos pais sobre a actividade da
escola

- Evidencia-se o cardcter participativo de todos os
professores nas decisdes educativas na escola

- Refere-se a dimensdo criativa dos trabalhos das
criangas

A - AFECTOS

1994/95 - 1* fase 1994/95 - 2* fase 1995/96
3.1. Emocdes 3.1. Emocbes 3.1. Emocdes
- Prazer (cr.) - Prazer {cr.) - Desejo (cr.)
- Alegria {prof® e cr.) - Alegria (cr.) - Motivacio (prof?, c1.}
- Felicidade (prof* e cr.) - Ansiedade (cr.) - Fulgor {prof®)
- Curicsidade (cr.) - Implicacdo {pzof*)
- Tenséo (prof”)
3.2 Sentimentos 3,2 Sentimentos 3.2 Sentimentos
- Satisfacdo profissional (prof*) - Ternura (prof®) - Vinculagéo afectiva (prof’s, cr)
- Frustragéo (prof") - Satisfaciio profissional (prof?) - Ternura (prof®}
- Vergonha (prof) - Medo (prof*) - Orgulho (er.)
- Satisfagdo pessoal {prof) - SatisfagHo pessoal (prof?) - Carinho (cr.)
- Cumplicidade (prof®s, cr.)
- Reconhecimento pessoal e profissional sobre o
apoic da orientadora e da equipa coordenadora
do projecto (prof®)
- Satisfacfio profissional {prof*)




A - LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAO

1994/95 - 1* fase

1994/95 - 2* fase

1995/96

4,1. Com referéncia ag CRIA-SE

4.1.1. Centradas na teoria:
- Divergir
- Promover a descoberta

4,1.2. Centradas na reflexiio de GP:

- Introduzir o factor surpresa na actividade
pedagégica

- Promover a expressividade

4.1.3. Centradas nas remides de escola:
Alargar o trabalho das criangas aos espagos
da escola, extra-sala

4.2. Sem referéncia ao CRIA-SE

4.1. Com referéncia aoc CRIA-SE

4.1.1, Centradas na teoria:

- Divergir

- Flexibilizar

- Reconstruir o saber e o ser

4.1.2. Centradas na reflexdo de GP:

- Valorizar mais os processos do que os produtos

- Atender 4 forca expressiva de cada um

- Intervir criativamente na resolugdo dos

problemas
- Promover o trabalho de projecte
4.1.3. Centrados nas reunides de escola:

- Promover a interacgio pedagdgica enire as

varias tfurmas da escola

4.2. Sem referéncia ao CRIA-SE

4,1. Com referéncia ao CRIA-SE

4,1.1. Centradas na teoria:
Sem referéncia

4.1.2. Centradas na reflexio de GP;

- Desbloquear potencialidades criativas
escondidas e promover a autoconfianga {cr.,
prof?) -

- Desenvelver um estudo de caso {prof®)

4.1.3. Centradas nas reunides de escola:

- Tornar visiveis as din&micas do projecto
educativo da escola

- Atender &s sugestes dos pais

- Implicar os pais na actividade escolar

- Promover a interac¢do pedagdgica entre as
vérias turmas da escola

- Integrar as varias actividades dos grupos
dinamizadores do projecto educativo

- Promover a participagiio de todos no
desenvolvimento do projecte educativo

- Pedagogica - Moral 4-13. gaem’nfferencm 20 CRIA-SE
- Organtzacional Podagéei - Pedagogica
ANtz - Fedagogica - Organizacional
- Técnica - Organizacional - Civica
- Cultural - Técnica -
- Deontolégica
- Cudtural
A - SABERES
1994/95 - 1* fase 1994795 - 2* fase 1995/96

5.1. Saberes formais 5.1. Saberes formais 3.1, Saberes formais
- Desenvalvimento psicclégico das criangas | - Criatividade - Aprendizagem

- Desenvolvimento psicoldgico das criangas

- Trabalho de projecto

- Aprendizagem

5.2, Saheres experienctais
- Conhecimento sobre as criangas

- Dominio de metodologias educativas

5.3, Saberes emergentes
Sem referéncia

5.4. Qutros
Sem referéncia

£.2, Saberes experiencinis
- Conhecimento sobre as criangas

- Dominio de metodologias educativas
pedagdgicos

5.3. Saberes emergentes

realizagfo do trabalho de projecto

- Clarificag@o do processo desenvolvido
- Apreensao dos fins educativos em causa

pessoal e profissional da professora
- Explicitagéio de metodologias educativas

5.4. Qutros
Sern referéncia

- Conceitos sobre a organizagiio e o ambiente

- Avaliacdo sobre os efeitos nas criancas da

- Explicitagiio do processo de desenvolvimento

5.2, Saberes experiencinis
Sem referéncia

5.3. Saberes emergentes

- Explicitagio de estratégias de acglio em
funcéo das finalidades do projecto educativo
- Conceptualizagio sobre  diferentes
dimensges da intervencio educativa: a
relagdio pedagogica, as fungdes da escola, os

modos de ensinar e de aprender
criativamente e o sucesso escolar
- Explicitacio sobre a aquisigio de

competéncias pela professora: observagic
dos aluncs, identificacio e resolucio de

problemas, realizagdo de trabalho de
projecto, atitude cxitica, avaliacio de
processos e de atitudes, pgestdo de
imprevisibilidades e aprendizagem
profissional .

5.4. Outros

Sem referéncia
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B - ATITUDE

1993/94 1994/95 1995/96
2.1. Critica 2.1. Critica 2.1. Critica
- Critica negativa ¢ positiva relativamente 4 |- Critica nepativa e positiva 2 algumas atitudes e | Sem referéncia
atitude de criangas e grupos de criangas capacidades das criangas relacicenadas com o trabalho
- Critica negativa ¢ positiva sobre os «produtos» | de pesquisa & com a criatividade
da actividade das criangas - Critica negativa sobre os recursos documentais da
escola .
- Referéncia a obsticulos 4 realizagio de alguns
intercimbios inter-turmas
- Critica positiva aos apoios externos a escola 2
realizaglio dos trabalhos -
2.2. Reflexiva 2.2. Reflexiva _ 2.2, Reflexiva
- Reflecte-se sobre os efeitos da acgio no | - Reflecte-se sobre as reacgdes e os progressos das | - Reflecte-se sobre as atitudes e capacidades das
desenvolvimento e aprendizagem das criangas criangas no trabalho de projecto criangas
- Evidenciam-se as aprendizagens realizadas pelas|-  Evidenciem-se  efeitos  positivos  no

2.3, Autocritica/Autovalorizacio
- Reconhece-se as mudangas na atitude

pedagdgica

- Referem-se lapsos cometidos na comunicagdo
cOm 0s pais

- Evidencia-se a forte vinculagio afectiva das
criangas & professora

2.4. Autorizaciio/legitimacio
. Centra-se a actividade nas decisbes das

criangas

- Evidencia-se o prazer ¢ empenho das criangas
na actividade realizada

- Esclarece-se que o programa estd a ser
cumprido

- Remete-s¢ a actividade para a légica de
trabalho de projecio

- Salienta-se o cardcter criative do trabalho
realizado

- Introduz-se a componente de acgio reflectida

- Apresenta-s¢ 0 «produto» pedagogico como
um sucesso constatado pela orientadora

criangas e os efeitos da acgiio no desenvolvimento
pessoal e social

2.3. Autocritica/Autovalorizacio

- Reconhece-se a utilizagio de estratégias educativas
pouco adequadas

- Evidenciam-se as mudangas na acgio educativa da
professora

- Refere-se o esforgo ¢ a dedicagio is criangas e &
acgio educativa :

- Manifesta-se a disponibilidade para o trabalho em
equipa

2.4. Autorizacio/legitimacdo

- Atribui-se a responsabilidade dos «sucessos» i
acgdio e capacidades das criangas

- Evidencia-se o empentho e & motivagio das criangas
- Referem-se resultados  excepcionais na
aprendizagem inclusive para as criangas com mais
dificuldades

- Referem-se os meios utilizados para dar visibilidade
na escola ao irabalho realizado

- Refere-se a implicagio dos pais

desenvolvimento ¢ sucesso escolar das criangas
- Reflecte-se sobre as causas da mudanga educativa
da professora

2.3. Autocritica / Aufovalorizacao
- Reconhece-se a atitude flexivel da professora

- Recorre-se & opinifio positiva dos pais sobre o
desempenho profissional da professora

2.4, Autorizaciio/legiimacio

- Salienta-se o cardcter reflectido da acgdo

- Centra-se a deliberaglio sobre a acgfio nas criangas
- Refere-se o apoio da equipz coordenadora do
projecto CRIA-SE para a inovagio pedapgdgica

- Salienta-se o comprometimento da professora no
projecto CRIA-SE

- Refere-se o papel da orientadora no processo
desenvolvido

- Evidenciam-se os efeitos no sucesso escolar das
criangas

- Explicitam-se os afectos provocados pelas
dindmicas do projecto

- Apresentam-se os resultados de um inquérito
dirigido aos pais

- Referem-se o5 «produtosy do projecto como
excepeionais

- Transcreve-se o discurso directo das criangas

B - AFECTOS

1993/94 1994/95 1995/96
3.1. Emocdes 3.1. Emocées 3.1. Emogdes
- Alepria (c1.) - Alegria (cr.) - Alepria (cr.)
- Entusiasmo (¢T.) - Entusiasmo (cr.)} - Empenhe {cr.)
- Motivagdo (cr.) - Tristeza (cr.) - Entusiasmo (cr.)
- Deslumbramento (cr.) - Decepgio (ct.) - Expectativa (prof)
- Implicagio no conflite (cr.} - Desmotivagdo (cr.) - Prazer (cr.)
- Euforia {cr.) - Deslumbramento {cr.)
- Felicidade (cr.) - Motivagio (cr.)
- Prazer (cr.)
3.2 Sentimentos 3.2 Sentimentos 3.2 Sentimentos
- Satisfagiio profissional - Carinho (prof*) - Amizade (prof?)
- Dedicagio (prof*} - Respeito (cr.}
- Satisfagio pessoal (prof”) - Afectividade (cr., prof’)
- Satisfagfo profissional - Vinculagdo (prof’)
- Orgulho (prof*)
- Satisfaglio pessoal (prof)
- Satisfacio profissional




B - LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAO

1993/94

1994/95

1993/96

4.1. Com referéncia ao CRIA-SE

4.1.1, Centradas na teoria:
- Divergir na acgfio e no pensamento

4,1.2. Centradas na reflexdo de GP:

- Dar vez e voz s criangas

- Desenvolver a comunicacdo numa
perspectiva criativa '

4.1.3. Centradas nas reunides de escola:
- Participar na semana cultural da escola

4.2, Sem referéncia ao CRIA-SE

4.1, Com referéncia a0 CRIA-SE

4.1.1, Centradas na teorta:
Sem referéncia

4,1.2. Centradas na reflexao de GT':

- Formar grupos para pesquisar

- Comunicar as aprendizagens realizadas
- Procurar materiais de consulta

- Divulgar as pesquisas

4.1.3. Centradas nas reunides de escola:

- Utilizar o jornal escolar na divulgacao dos
trabalhos e para a comunica¢io entre as
criancas da escola

- Produzir dossiers para um centro de
recursos na escola

- Planificar com outras professoras os
intercambios entre turmas

4.2, Sem referéncia ao CRIA-SE,

4,1. Com referéncia ao CRIA-SE

4,11, Centradas na teoria:
- Professor criativo

4.1.2, Centradas na refiexio de GF:

- Reunir para reflectir

- Desenvolver aprendizagens significativas
- Dar a conhecer o que se faz e o que se sabe
- Diversificar para criar

- Reflectir para compreender e actuar

4.1.3. Cenfradas nas reunides de escola:

- Alargar a educagiio para a criatividade a
toda a escola

- Criar um centro de recursos

4,2, Sem referéncia a0 CRIA-SE

: ?,Ae%;al Seica - Pedagégica - Moral )
GUBHCe - Organizacional - Pedagdgica
- O’rg.‘.mmac:lonal - Qrganizacional
- Civica - Desenvolvimento profissional
- Afectiva
- Técnica
B - SABERES
1993/94 1994/95 1995/96
5.1, Saberes formais 5,1. Saberes formais 5.1. Saberes formais
Sem referéncia Sem referéncia - Sobre o projecto CRIA-SE

5.2, Saberes experienciais
- FEntendimento de que a experiéncia
melhora a aprendizagem

£.3. Saheres emergentes
- Conhecimentc sobre as ciangas em

resultado da realizacio do estudo de caso

- Identificacio de atitudes que
demonstram criatividade por parte das
criancas

- Reconhecimento da imporiancia da
participac@io activa das criangas para uma
melhoria de resultados quer na sua
aprendizagem quer nos  ftrabalhos
realizados

5.4, Qutros

- Utilizagio de técnicas de expressdo
aprendidas numa acgio de formac@io ne
ambito do projecto CRIA-SE

5.2. Saberes experienciais
- Saberes relacionados com a organizacdo

pedagdgica

5.3, Saberes emergentes
- Efeitos nas criangas do trabalho em projecto

- Recurso a estratégias inovadoras

- Observacio das criangas

- Inter-aprendizagem profissional com as
colegas e a orientadora

5.4, Quiros
- Dificuldades ne dominio de técnicas

5.2. Saberes experienciais
- Orientacdio nos modos de participacio
das criangas

5.3. Saberes emergentes

- Observagic e compreensdo sobre as
atitudes das criangas

- Conhecimento scbre a criatividade da
professora e das criangas

- ValorizagHo do saber experiencial

- Compreenso sobre as vantagens
educativas dos intercimbios pedagogicos

5.4. Qutros
- Saberes técnicos relacionados com as
4reas de expressio
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C - ATITUDE

1993/94

1994/95

1995/96

2.1. Critica

Apreciagdes positivas sobre:

- As atitudes e capacidades das criangas
- A participagiio no projecto CRIA-SE
- A realizagiio de registos das préticas

2.2, Refiexiva

- Evidenciam-se efeitos positivos nas relag@es
entre as criangas, no seu deseavolvimento
global e na aquisi¢io de competéncias

2.3. Autocritica/Autovalorizacag

- Evidencia-se o cardcter reflectido da acgio
por parte da professora e das criangas

- Valoriza-se a acgiio da professora

- Identificam-se mudangas de atitude

- Evidencia-se a disponibilidade da professora
- Classificam-se positivamente os «proditos»
da acglio

- Considera-se que a introdugiio da dimensio
cristiva no quotidiano escolar foi desde
sempre uma preocupagio profissional da
professara

2.4. Autorizacio/legitimaciio

- Salienta-se o entusiasme e empenho das
criangas (mesmo das que t8m  mais
dificuldades na actividade escolar)

- Evidencia-se a participagio activa das
criangas nas decisdes do quotidiano escolar

- Salienta-se que o mérite dos resultados é das
criangas e nfio da professora

- Refere-se a colaboragio da directora da
escola

- Transcreve-se o discurso directo das
criangas

- Refere-se que as actividades se adequam is
caracteristicas da turmna

2.1. Critica

- Apreciagiio sobre o grau de dificuldade e os
resultados do trabalho realizado

- Critica negativa aos recursos dispenibilizados pela
escola e pelos pais

- Apreciagio sobre as atitudes das ciangas nas
relagdes interpessoais, na realizagio dos trabalhos de
pesquisa e na partilha pedagbgica com outras turmas

2.2. Reflexiva

- Explicitam-se pormenorizadamente os efeitos da
acgdo desenvolvida, no desenvolvimento pessoal e
social das criangas, sobretudo ac mnivel da
comunicagio ¢ da integragio escolares

- Relaciona-se a acgio desenvolvida com os
objectivos previstos pela professora

2.3, Autocrifica/Aufovalorizacio

- Assume-se uma excessiva interferéncia por parte
da professora

- Evidenciam-se o interesse e empenho profissionais
- Salienta-se o papel da professora no sucesso dos
resultados

2.4. Autorizacio/Tegitimaciio

- Salienta-se a wnaturalizagion do frabalho em
projecto e dos intercAmbios na acgio pedagdgica

- Repete-se insisteniemente o prazer e o empenho
das criangas nas adividades

- Descrevem-se os efeitos positivos nas criangas
incluindo nas que revelam mais dificuldades na
aprendizagem

- Salientam-se as manifestagdes de imaginagio e
criatividade das criangas

- Remete-se insistentemente a
realizagBes para as criangas

- Di-se conta dos resultados, ao nivel da integragio,
produzides no intercimbio com o infantirio

- Transcreve-se o discurso directo das criangas

autoria  das

2.1. Critica

Apreciagles sobre:

- Comportamento da turma

- Colaboragio dos pais

- Relagdes entre os grupos de criangas

- O processo desenvolvido no dmbite do projecto
CRIA-SE

- A implicagfio das criangas no trabalho de projecto

- As relagSes no G.P.

2.2. Reflexiva

- Descrimina-se o tipo de aprendizagens realizadas
pelas criangas

- Reflecte-se sobre o efeito da acgfio nas relagdes
entre as criangas e destas com 2 professora e no
comportamento das criangas

- Dé-se conta dos efeitos da acglio na motivagio
profissional '

2.3. Autocritica/Autovalorizacio

- Evidenciam-se obsticulos de cardcter pessoal 3
acgdo profissional

- Explicita-se a reacgio da professora 4 realizagio
dos registos

- Salienta-se¢ a acgHo.positiva da professora nos
processos vividos

2.4, Autorizacdo/legitimacio

- Evidencia-se sistematicamente o interesse e a
iniciativa das criangas nas propostas desenvolvidas

- Clarificam-se as estratégias usadas pela professora
e centradas no dialogo com as criangas

- Refere-se a receptividade das turmuas com quem se
realizaram os intercimbios

- Evidencia-se a aprovagiio pelos pais (“deliraram™)
do trabalho realizado pelas criangas

- Referem-se as formas de registo dos «produtos» da
acgido

- Refere-se a importincia do estudo de caso
realizado pela professora

- Transcreve-se o discurso directo das criangas

C - AFECTOS

1993/94 1994/95 1995/96
3.1. Emocies 3.1. Emocdes 3.1. Emocdes
- Felicidade (cr.) - Alegria (prof®, cr.) - Satisfagdo (cr.)
- Entusiasmo (er., prof?) - Divertimento (prof*, cr.) - Felicidade (cr.)
- Espanto (cr.) - Satisfagdo (prof®, er) - Entusiasmeo (cr.
- Prazer (cr.) - Entusiasmo (cr.) - Prazer (cr., prof®)
- Excitagdo (cr.) - Tristeza (cr.) - Excitagiio (cr.)
- Empolgamento {¢cr.) - Animacio (cr.} - Apreensdo (prof’)
- Diversio (cr.) - Excitagio (cr.)
- Prazer (cr.)
- Vergonha (cr.)
- Preocupagio (cr.)
3.2 Sentimentos 3.2 Sentimentos 3.2 Sentimentos
- “um fraqninho” (prof®) - Amizade (cr.) - Vinculagdo (cr.}
- Amizade (orient) - Vinculagio {cr.) - Cumplicidade (prof®s)
~ Felicidade (cr.) - Carinho (er.) - Frustragiio (prof®)
- Inseguranga (cz.) - Satisfa¢do profissional
- Colaboragiio (prof's)
- Satisfaglio profissional




C - LOGICAS JUSTIFICATIVAS DA ACCAO

1993/94

1994/95

1995/96

4,1. Com referéncia aoc CRIA-SE

4.1.1. Centradas na teoria:
- Desenvolvimento da criatividade

4.1.2. Centradas na reflexio de GF:

- Observar as capacidades criativas das criancas

- Responder as solicitacGes das criangas
- Promover a participacéo das criancas
- Inovar pedagogicamente

- Respeitar a deliberacdo das criancas

-~ Identificar actividades divergentes

4.1.3. Centradas nas reunides de escola:
Sem referéncia

4.2, Sem referfncia a0 CRIA-SE

4.1. Com referéncia ao CRIA-SE

4.1.1. Centradas na teoria:
Sem referéncia

4.1,2, Centradas na reflexiio de GP:

- Desenvolver o trabalho de projectoe (cr.)

- Pesquisar (cr.)

- Tomar decisGes (ct.)

- Desenvolver a comunicagio segundo uma
perspectiva criativa

4.1.3. Centradas nas reunides de escola:

- Dinamizar a comunicagdo na escola

- Alargar a acgao escolar ao meio envolvente
- Criar um centro de recursos

- Promover a inovagfo na escola

4.2. Sem referéncia ao CRIA-SE

4,1. Com referéncia ao CRIA-SE

4.1.1. Centradas na teoria:
- Professor criativo

4.1.2, Centradas na reflexio de GP;

- Atender as opiniSes das criancas

- Comunicar as reatizacSes pedagégicas

- Integrar (prof?) a formagio técnica nas
necessidades do trabalho das criangas

- Respeitar as etapas de desenvolvimento
de projectos, definidas pelas criancas

4.1.3. Centradas nas reunides de escola:

- Dinamizar a comunicagio na escola

- Organizar grupos de projecto com
criancas de diferentes turmas

- Procurar formas criativas de divulgar os
saberes adquiridos

- Produzir trabalhos para o centro de
Tecursos

- Pedag(_’)gic:la - Moral 4,2. Sem referéncia ao CRIA-SE
- Organizacional - Pedagdgica - Moral
- Técnica - Organizacional - Pedagégica
- Afectiva - Técnica - Organizacional
- Ludica - Afectiva - Afectiva
- Simbaélica - Civica
- Estética
C - SABERES
1993/94 1994/95 1995/96
8.1, Saberes formais 5.1. Saberes formais 5.1. Saberes formais
Sem referéncia Sem referéncia Sem refexéncia

5,2, Saberes experienciais

- Saberes relacionados com a organizacio
pedagdgica

- Aplicacio de metodologias diddcticas

5.3. Saberes emergentes

- Reconhecimento da importancia de se
reflectir sobre a pratica

- Integragiio das criangas na resolugio de
problemas do quotidiano escolar

5.4. Ountros
- Saberes técnicos relacionados com as areas
de expressdo

5.2, Saberes experienciais

- Interpretagic das reaccBes e atitudes das
criancas

- Utilizagdo de estratégias educativas e
organizacionais

5.3, Saberes entergentes
- Avalia¢io sobre os tpos de aprendizagem

proporcionados as criangas

- Identificacio dos processos que favorecem a
criatividade dos alunos

- Referéncia 3 observagio comeo forma de
conhecer melhor as criancas

5.4, Outros
Sem referéncia

5.2. Saberes experienciais

- Anélise das capacidades das criancas

- Saberes sobre a relagio pedagégica

- Compreensio sobre as formas de reacciio
das criancas

5.3. Saberes emergentes
- Identificacio de problemas

- A observacdo das criancas come forma de
as conhecer e melhorar a acgio pedagdgica
- Hébito de registar

- Realizacfo de um estudo de caso

- Diversificagéio de estratégias educativas

5.4. Qutros
- Tecnologias educativas
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D - ATITUDE

1993/94 1994/95 1995/96
2.1. Critica 2.1. Critica 2.1, Critica
Apreciagio sobre: Apreciagio sobre: Apreciagdo sobre a qualidade do trabalho
- O trabalhd desenvolvido - Comportamento das criangas das criancas

- A atitude das criangas
- A reacgiio de outras professoras da escola
ao trabalho realizado

2.2. Reflexiva

- Reflecte-se sobre a
deaenvolvida entre oo C.Po
- Descrevem-se os efeitos nas criangas ac
nivel da aprendizagem e relagfes inter-
pessoais

contunicagao

2.3. Autocritica/Antovalorizacio
- Manifesta-se a atitude flexivel por parte da

professora

2.4. Autorizaciioflegitimacio

- Classificam-se muito positivamente os
«produtos» da acgdo desenvolvida

- Evidencia-se o entusiasmo e interesse das
criangas

- Refere-se a aprovagdo de pessoas externas
a escola

- Dé-se conta de uma mudanga de sentido
positivo apercebida pelas criangas

- Salienta-se que o mérito dos resultades
pertence as criancas

- Transcreve-se o discurse directo das
criancas

- A qualidade do trabalho realizado pelas criangas
- & falta de recursos documentais para o trabalho
das criancas

2.2. Reflexiva

- Reflecte-se sobre a evolugio das criangas no |

trabalho om grupo c em projecto

- Identificam-se os efeitos nas criangas a nivel
cognitive e nas relagies interpessoais da
realizacdo do trabalho de projecto e dos
intercambios pedagégicos com outras turmas

2.3, Autocritica/Autovalorizacao
- Evidencia-se a vigilancia
professora

educativa da

2.4. Autorizacio/egitimaciio

- Evidenciam-se as emogGes positivas das criancas
face ac trabalho realizado

- Classificam-se positivamente os «produtos» do
trabalho realizado

- Revela-se a facilidade e participagio na
realizagio dos trabalhes, pelas criancas

- Tramscreve-se o discurso directo das criangas

2.2. Reflexiva

- Reflecte-se sobre o «lugar» do projecto no
pereurso prafissional da professora

- Identifica-se o sentido da accéo

2.3. Autocritica/Antovalorizacio
- Evidenciam o wuso de
educativas pela professora

- Avalia-se o estado profissional no inicie
do projecto CRIA-SE

estratégias

2.4, Auterizacio/legitimaciio

- Refere-se o cardcter voluntario da
participagio da professora no projecto
CRIA-SE

- Evidenciam-se as emogGes e as reacgfies
positivas dos alunos ao trabalho realizado

- Transcreve-se o discurso directo das
criangas

D - AFECTOS

1993/94 1994/95 1995/96
3.1. Emocoes 3.1. Emocdes 3.1. Emocoes
~ Entusiasmo (cr.) - Diverséio {ct.) - Alegria (cr.)
- Prazer (ct.) - Descontentamento (cr.) - Entusiasmo (c1.)
- Euforia (cr.) - Felicidade (cr.) - Satisfagio (cr.)
- Alegria {c1.) - Desentendimento {cr.)
- Motivaggo (cr.) - Alegria (cr)
-Satisfacdo (cr.) - Tristeza {cr.)
- Diversdo {cr.) - Euforia (cz.)
- Agrado {prof®, cr.) - Satisfacdio {cr.)
- Contentamento {ct.)
- Timidez {(cr.)
- Vergonha (cr.)
3.2 Sentimentos . 3.2 Sentimentos
- Satisfacdo profissional ?}\2,1%“?%;% - Sah:sftag'a"‘o profissional
- Tristeza (prof?) - Brio (cr) - Satisfacdo pessoal (cr.)
- Realizacdo (cr.)




Anexo 4
Graficos de variacdio do niimero de unidades de registo
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Unidades de Registo
Unidades de Registo M de Tyl

ot

Unidades de Registo

Grupo de Projecto

Formatividade dos Registos

M Aut. e Leg, da Inovagio

M Valorizagiio Acgiio Prof's

B Formalizaglio Saberes Profiss.
O Formalizagio Sentido Acgiio
B Memoria Colectiva

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo

Pilotagem da Acciio

B Comunicagiio da Acglio

H Problematizagdo da Acgiio
H Construgfio Sentido Acgio
[ Visibilidade do Processo
B Prod. Disposit. Intervengiio
B Decisio Educativa

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo
Mediacdo
4 H Val Rep Inst.dos/Val Convic Inst
2 8 Mundo Obj / Mundo Subj
0 B Teoria / Prética
8 O Inverstigagiio / Acgio
6 B Individual / Social (G.P.)
: B G.P./Escola
ol B Agente / Autor da Acgiio
1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo
Saber Profissional
14
% 12
10 B Reflexdo Sobre a Acgiio
E f; B Clarifi. e org. Saberes Profissior
g ; B Prod Saber Aquis Cormpet Prof
0

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo



[+
th

Professora A

B Regras Instituidas

Accio
: B Regras Instituintes

— p— »
(=] (¥ (=]
L o L

Unidades de Registo
wh

(=]
|

B Codigos Instituidos

O Cédigos Instituintes

H Sentido

B Int - Grupo Profissional

B Int - Escola

B Int - CRIA-SE

@ Int - Subgrupo Profissional

1994/95 1* 1994/95 2* 1995/96
Ano Lective

Atitude

Unidades de Registo

Unidades de
Registo

B Critica

H Reflexiva

B Autocritica/Autovalorizagiio
O Autorizagfio/Legitimagio

1994/95 1* 1994/95 2* 1995/96
Ano Lectivo

Afectos

—
(]

ot
o0 o
SERI T

M Emogbes
B Sentimentos

"

(=T S S -
[t

1994/95 1* 1994/95 2* 1995/96
Ano Lectivo

B C/Ref CRIA-SE - Teoria

Légicas Justificativas da Accdo
B C/Ref CRIA-SE - Reflex G.P.

Unidades de Registo

[
e

B C/Ref CRIA-SE - Escola

O S/Ref CRIA-SE - Moral

B S/Ref CRIA-SE - Pedagégica
B S/Ref CRIA-SE - Organiz

B S/Ref CRIA-SE - Técnica

I S/Ref CRIA-SE - Afectiva

B 8/Ref CRIA-SE - Civica

1994/95 1* 1994/95 2° 1995/96 I S/Ref CRIA-SE - Outros
Ano Lectivo

Saberes

o [ [ ]
(=] w <
L i 1

Unidades de Registo
w

B Saberes Formais

H Saberes Experienciais
B Saberes Emergentes
O Outros

<
1

1994/95 1* 1994/95 2° 1995/96



Professora B

Accﬁo M Regras Instituidas
35 R : B Regras Instituintes
% ;2 | B Codigos Instituidos
% 20 O Codigos Instituintes
% 15 ] B Sentido
g 10 B Int - Grupo Profissional
B 31 B Int - Escola
s W Int - CRIA-SE
1993/94 1994/95 1995/96 .
e activa B Int - Subgrupo Profissional
Atitude
50

% a0 B

& : B Critica

% 3 - :

3 B Reflexiva

§ 2 B Autocritica/Autovalorizagiio

1 O Autorizagio/Legitimagio

=]

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo

Afectos

2 20
% % 15 lEnm.gﬁes
% é 10 4 M Sentimentos
=] 5 4
O -
1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo

B C/Ref CRIA-SE - Teoria
B C/Ref CRIA-SE - Reflex G.P.
B C/Ref CRIA-SE - Escola

[ S/Ref CRIA-SE - Moral

W S/Ref CRIA-SE - Pedagégica
B S/Ref CRIA-SE - Organiz

B S/Ref CRIA-SE - Técnica

B S/Ref CRIA-SE - Afectiva

B S/Ref CRIA-SE - Civica

Légicas Justificativas da Acc¢io

Unidades de Registo

1993/94 1994/95 1995/96 I S/Ref CRIA-SE - Outros
Ano Lectivo

Saberes

B Saberes Formais

H Saberes Experienciais
[ Saberes Emergentes
O Qutros

Unidades de Registo

1993/94 1994/95 1995/96
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e b B W W
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Unidades de Registo

30

gisto
8

Unidades de Re,

Unidades de Registo

Unidades de Registo

[V - RV ]

Professora C

Accio

1

L.

i

1993/94

1994/95
Ano Lective

1995/96

Atitude

B Regras Instituidas

M Regras Instituintes

B Codigos Instituidos

O Codigos Instituintes

M Sentido

B Int - Grupo Profissional

H Int - Escola

B Int - CRIA-SE

I Int - Subgrupo Profissional

M Critica
M Reflexiva
H Autocritica/Autovalorizagio
0 Autorizagio/Legitimagiio
1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo
Afectos
25 ;i AR
& 20 -
2 S 15 - B Emogdes
- & B Sentimentos
% & 10 4
= 5 4
0 4

1993/94

1994/95
Ano Lectivo

1995/96

Logicas Justificativas da Accio

1993/94

1994/95
Ano Lective

1995/96

Saberes

B C/Ref CRIA-SE - Teoria

B C/Ref CRIA-SE - Reflex G.P.
B C/Ref CRIA-SE - Escola

[3 S/Ref CRIA-SE - Moral

B S/Ref CRIA-SE - Pedagégica
B S/Ref CRIA-SE - Organiz

B S/Ref CRIA-SE - Técnica

B S/Ref CRIA-SE - Afectiva

B S/Ref CRIA-SE - Civica

B S/Ref CRIA-SE - Outros

1993/94

1994/95 1995/96

B Saberes Formais

[ Saberes Emergentes
O Qutros

B Saberes Experienciais



Unidades de Registo

Unidades de Registo

Unidades de Registo

Professora D

Acgéo

14

12

10

o

6

44

2 4

0 4

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo

Atitude

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo

Afectos

Unidades de
Registo
-]

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo

Logicas Justificativas da Accio

1993/94 1994/95 1995/96
Ano Lectivo

Saberes

B Regras Instituidas

B Regras Instituintes

B Codigos Instituidos

O Codigos Instituintes

B Sentido

B Int - Grupo Profissional
B Int - Escola

B Int - CRIA-SE

B Int - Subgrupo Profissional

M Critica

B Reflexiva

B Autocritica/Autovalorizagio
O Autorizagio/Legitimagio

B Emogdes
B Sentimentos

B C/Ref CRIA-SE - Teoria

B C/Ref CRIA-SE - Reflex G.P.
B C/Ref CRIA-SE - Escola

DI S/Ref CRIA-SE - Moral

B S/Ref CRIA-SE - Pedagégica
B S/Ref CRIA-SE - Organiz

B S/Ref CRIA-SE - Técnica

B S/Ref CRIA-SE - Afectiva

8 S/Ref CRIA-SE - Civica

B S/Ref CRIA-SE - Outros

1993/94 1994/95 1995/96

B Saberes Formais
H 8aberes Experienciais
B Saberes Emeggentes
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