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1.1. Resumo

Este trabalho em forma de Relatorio Reflexivo apresenta o meu percurso

pessoal e profissional de professora no ensino do segundo e terceiro ciclos.

A introdugéo trata da importancia do acto reflexivo na actividade de
professora, bem como faz mencgao aos autores que elaboraram estudos sobre

a “reflexao”.

O cerne do trabalho, na primeira parte, consiste na descricdo do meu
percurso pessoal, social e axiologico, a percepcdo das questbes educativas
actuais, o encontro com 0s novos pedagogos; na segunda parte, a importancia
da escola na construgédo do “Eu” (dos alunos), abordando o sentido da origem
da escola, e o seu papel na construcdo do caracter do aluno; na terceira parte,
abordo o percurso do desenvolvimento ensino-aprendizagem, com o trabalho
com os alunos, o papel do professor e a participacdo dos mesmos; por fim, na
quarta parte, descrevo o percurso do desenvolvimento profissional ao longo da
vida, abordando a formacgédo de professores e o contributo do mestrado na

profissao.

A necessidade de formacdo ao longo da vida fica evidenciada no
decurso da elaboracédo deste Relatério. Hoje € necessario ter consciéncia que
€ um direito mas também um dever do professor, ter uma formacao
actualizada, continua e de acordo com as exigéncias do nosso tempo. A sua
formacao e actualizacdo ao nivel de conceitos e das praticas, reflectir-se-a na
sua intervencédo ao nivel do trabalho com a comunidade escolar, bem como ao

nivel do seu desenvolvimento pessoal e profissional.



1.2. Abstract

This work is in the format of a Reflective Report presenting my personal

and professional course as a teacher of the second and third cycles.

The preface section targets the importance of the teacher’s reflective act,

and mentions the authors that elaborated studies on the subject.

The core of this work, in the first part, is a description of my personal,
social and axiologic course, and the perception of educational questions, and
the encounter with the today’s pedagogues; in the second part, the importance
of school in the construction of the “self” (of pupils), addressing the meaning of
the school’s origins and its role on the pupil’s character construction; the third
part, focuses on the development of the teaching-learning process, the work
with the pupils, the teacher’s role and the pupils participation; at last, in the
fourth part, | describe my life long professional development, addressing the
teacher training and the Master of Education contribution to the teacher

profession.

The need for life long training is evident in the course of preparing this
Report. It is now necessary to be aware that it is a right and a duty of a teacher,
to keep its training updated, continuously and in accordance with the
requirements of his time. His training and updating of concepts and practices,
will be reflected on its intervention in terms of working with pupils, as well as to

the level of its personal and professional development.



1.3. Introducéo

As razbes que me levam a escrever este relatorio reflexivo, no ambito do
Mestrado em Ciéncias da Educacéo, Especializacdo em Pedagogia Social, que
considero como uma oportunidade de exceléncia para expor 0os contetdos do
meu pensamento, percepcdes e experiéncia profissional, estdo ancorados no
meu proprio processo de aprendizagem enquanto mulher, professora e cidada,

preocupada com o futuro dos nossos jovens alunos.

Bem patente nesta linha de pensamento foi Desidério Erasmo de
Roterddo (1467-1536), humanista cristdo, filésofo, tedlogo e educador,
conselheiro do imperador Carlos V, quando se expressou com a frase “a
principal esperanca das nagOes, reside na educacdo da sua juventude”
(Erasmo,1992) mostrou em concreto, a importancia fundamental para qualquer
nacéo, do ensino e da educacao da juventude. Em Julho de 1512, foi publicado
em Paris um plano de estudo chamado De Ratione Studii (Sobre um Plano de
Estudo), que Erasmo escreve para meninos de catorze e quinze anos,

propondo um método de ensino fruto da sua experiéncia pedagdgica.

E a reflexdo na maior parte das vezes, uma actividade solitaria e isolada,
mas é também colectiva, preferencialmente. Cabe ao reflexivo atentar para o
movimento dos acontecimentos na escola a sua volta e reverter em proveito do
estudo que desenvolve. As pessoas com quem se debatem problemas,
estudos, questdes académicas e se trocam ideias e de quem se recebem
informagdes tornam-se, assim, fundamentais para que a actividade reflexiva
solitaria do professor deixe de sé-lo e se transforme em caminhada cada vez

mais proficua.

A reflexdo sobre a actividade de professor/a, deve ser um dos temas
mais utilizados no contexto da formacéo dos professores, especialmente desde
a publicagcdo dos estudos de Donald Schon (1983) sobre o profissional
reflexivo. Observa-se o resgate da importancia da reflexdo, cujas origens
remontam a antiguidade, desde que a humanidade a percebeu como um
elemento fundamental para o desenvolvimento pessoal e colectivo.

Actualmente, a reflexdo tem sido “redescoberta” numa dimenséo integradora



da pratica, por diversos autores, como o ja mencionado Schén, 1983; Kemmis,

1985; Alarcao, 1996; Oliveira e Serrazina, 2002, entre outros.

Este trabalho reflexivo que agora propomos, pretende mostrar um pouco
0 meu percurso profissional e pessoal, que séo indissociaveis, e a necessidade
que fui sentindo ao longo do tempo, de uma formacédo mais aprofundada e
epistemologicamente sustentada, reflectida e consciente que fosse espelho de
uma realidade educativa, social e tecnolégica que estd em constante

transformacéao.

Destaco ainda, as pesquisas de novas correntes pedagdgicas e 0s
respectivos pedagogos, propondo novas concep¢cbes e abordagens as
aprendizagens que fui acumulando com a minha experiéncia e que sao parte

importante de todo o meu processo de desenvolvimento pessoal e profissional.

Para Oliveira e Serrazina (2002) uma “pratica reflexiva” da aos
professores oportunidades para o seu desenvolvimento. Ao reflectirem sobre
as praticas, os professores desenvolvem novas maneiras de pensar, de
compreender, de agir e de equacionar os problemas da pratica, conferindo-lhes
uma maior lucidez sobre si proprios, sobre as suas propostas curriculares e 0s
contextos em que se inserem. Para estas autoras, a pratica reflexiva envolve
um questionamento activo, persistente e cuidadoso de qualquer crenca ou
pratica a luz das razbes que a sustentam e, em simultaneo, tem em conta as
consequéncias a que esse questionamento pode conduzir. Falar entdo de
pratica reflexiva em educacdo, € falar de professores que analisam
regularmente 0s seus pressupostos, crencgas e 0s resultados das suas acc¢des
e que abordam todas as situacdes, assumindo uma atitude de que podem

sempre aprender algo de novo.

Numa prética reflexiva os professores, devem procurar compreender
continuamente a sua propria ac¢do ou intervencéo educativa, os seus métodos
de ensino escolhidos e o impacto que estes tém na aprendizagem dos seus
alunos, assim como devem encetar deliberadamente esforgos para visualizar
as situacdes de ensino-aprendizagem criadas, segundo diferentes
perspectivas. Neste cenario, uma préatica reflexiva, envolve pensar nas

consequéncias que 0 ensino tem ndo s6 nos efeitos académicos e do auto-
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conceito do aluno, mas também em termos politicos, isto €, quais Sdo 0s
efeitos do ensino nas oportunidades de vida dos diversos alunos (Oliveira e
Serrazina, 2002).

Para Donald Schon (1983), existe a reflexdo na accéo, a reflexdo sobre
a accao e a reflexdo sobre a reflexdo na accdo, sendo que as duas primeiras
sdo separadas apenas pelo momento que acontecem: a primeira ocorre
durante a pratica e a segunda depois do acontecimento da prética, ou seja,
quando a accao é revista e analisada fora do contexto. E nessa reflexdo sobre
a accao que tomamos consciéncia do conhecimento elaborado e reformulamos
0 pensamento na accao tentando analisa-la, percebendo que é um acto que
exige esforco, descentracdo e método. A terceira, ou seja, a reflexdo sobre a
reflexdo na accdo, é aquela que ajuda o profissional a desenvolver-se e a
construir a sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar
retrospectivamente a accao, reflectir sobre o momento da reflexdo na accao, ou
seja, 0 que aconteceu, o que se observou e através de que lentes
epistomoldgicas, qual o significado atribuido e que outros significados podemos

atribuir ao que aconteceu.

Para além disto, Schén (1983) argumenta que, a partir da observacéo
das praticas profissionais, a conversa reflexiva que ocorre durante a accao
junto com outros participantes ou colegas (trabalho em grupo) é o centro da
reflexdo sobre a pratica, e que essas conversas reflexivas podem colaborar e
contribuir para tomada de decis6es, compreenséao e troca de conhecimentos e
experiéncias. A reflexdo surge associada ao modo como se lida com os
problemas da pratica, a possibilidade da incerteza, estando aberta a novas
hipéteses, dando forma a esses problemas e descobrindo novos caminhos,

chegando entéo as solugdes.

Também segundo Oliveira e Serrazina (2002), o professor investigador
tem de ser um professor reflexivo, mas essa € uma condicdo necessaria e nao
uma condicdo suficiente, isto €, na investigacdo a reflexdo € necesséria mas
nao basta. Na verdade, a reflexdo pode ter como principal objectivo fornecer ao
professor informacgé&o correcta e auténtica sobre a sua accao, as razdes para a

sua accao e as consequéncias dessa accdo; mas essa reflexdo também pode



apenas servir para justificar a accédo, procurando defender-se das criticas e
justificar-se. Assim, a qualidade e a natureza da reflexdo sdo mais importantes

do que a sua simples ocorréncia.

Oliveira e Serrazina (2002), considera que o professor investigador deve
ter tempo para investigar as suas teorias de accéo. Para isso, tem de comecar
por explicar as suas teorias defendidas (o que dizem sobre 0 ensino) e as suas
teorias em uso (como se comportam na sala de aula) (Oliveira e Serrazina,
2002). SO avaliando as compatibilidades e incompatibilidades que existem
entre estes dois elementos da sua teoria de accdo e 0s contextos nas quais
ocorrem, o professor serd capaz de aumentar o seu conhecimento do ensino,
dos contextos e de si préprio como profissional. Pode dizer-se que a reflexdo
contribui para a consciencializagéo do papel e da accao do professor, das suas
teorias subjectivas mobilizadas, ou seja, das teorias pessoais que enformam a

sua accao.

O professor reflexivo desenvolve a pratica com base na sua propria
investigacdo-accao num dado contexto escolar ou sala de aula, que constituem
sempre um caso unico. A préatica € sustentada em teorias da educacdo em
relagdo as quais o professor deve manter uma perspectiva critica. Deste modo,
a pratica é sujeita a um processo constante de vaivém reflexivo que conduz a

transformacdes e a investigacdes futuras.

A tomada de decisbes consciente € um dos atributos que, de um modo
geral, se considera pertencer ao professor reflexivo. Esta tomada de decistes
tem por base um corpo de conhecimentos soélidos, que o professor reinterpreta
de acordo com cada experiéncia que vive. A intuicdo, a sensibilidade, as
guestdes éticas e a consciéncia sociocultural sdo outros aspectos referidos na
literatura como constituintes do movimento da pratica reflexiva (Oliveira e
Serrazina, 2002).

Uma das orientacdes da Comissado Europeia (2007) para a area da

educacao, diz-nos que os professores deverao ser capazes de:
- reflectir sobre a sua pratica docente de forma sistematica;

- efectuar estudos ou investigacdo com base na sua pratica docente;



- integrar na sua pratica docente os resultados dos estudos realizados, tanto de

caracter académico como baseados na pratica docente;

- avaliar a eficacia das suas estratégias de ensino e as modificar em

conformidade;
- realizar uma avaliacédo das suas proprias necessidades de formacao.

A pesquisa valida ou critica o trabalho da sala de aula do professor e
considera importante a interac¢do professor/aluno como fonte de informacao

da aprendizagem e do ensino (Oliveira e Serrazina, 2002),

E no trabalho reflexivo do professor, que como ser humano, quando n&o
se repensa, quando ndo se questiona, quando nao recicla conhecimentos ou
nao se reorganiza, ele se abandona a si mesmo — desiste de si como
profissional, pois ndo interioriza, ainda que tenha cultura e realize multiplas

actividades sociais (Cury, 2007).

Ha muito que a educacédo formal vem sendo praticada com uma Unica
preocupacdo: 0 conhecimento. Na escola ensina-se tudo o0 que esta
relacionado com o conhecimento, dando-se a designacdo de instrucdo. E la
que os alunos vao aprender as regras gramaticais, as operacées matematicas,
0s acontecimentos historicos, os elementos quimicos, as leis da fisica, entre
outros. De facto, a educacdo € formal. Dela o aluno pode sair como uma
verdadeira enciclopédia, com informacdes sobre quase tudo. Quase tudo, pois
a questao central do processo educativo do ponto de vista das finalidades da
educacéo, que é a formacao como ser humano, termina, ndo raras vezes, por

ficar esquecida.

A dicotomia existente entre conhecimento formal e vida € de uma
evidéncia absoluta. O que se aprende na escola, parece ndo se relacionar com
o0 vivido: o que é pior, o aluno que tem na escola um dos seus primeiros passos
de socializacdo, passa por esta instituicdo numa boa parte a sua vida e com
raras excepcoes, recebe uma formagéo que visa o desenvolvimento enquanto
pessoa e cidaddo. Ndo é que a escola deva descuidar-se da transmissao do
conhecimento. E que o conhecimento, é apenas uma parte e ndo o todo da

formacdo humana.



SO pela prética reflexiva sobre os métodos e estratéegias pedagogicas
usadas e pelos resultados académicos alcancados pelos alunos, € que se pode
procurar caminhos alternativos de ensino e de aprendizagem, sobretudo com a
ajuda das novas geracOes de investigadores, tais como Howard Gardner e as
Inteligéncias Multiplas e a Neurociéncia Cognitiva (a nova ciéncia da mente e
da consciéncia que estuda 0s mecanismos cerebrais e/ou sistemas de
neurologicos), area em que o investigador e neurologista Antonio Damasio esta
na linha da frente das investigacdes e descobertas, ja com resultados positivos

e muito promissores para as ciéncias da educacao.
Prosseguindo, dividi o trabalho em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, apresento um resumo e uma introducdo ao
trabalho, onde exponho brevemente a importancia da “reflexdo” como trabalho

vital na praxis do professor.
O segundo capitulo esta dividido em quatro partes.

Na primeira parte, abordo o Percurso pessoal, social e axioldgico, as
origens da minha formacéo e percepcdo do mundo do ensino e da educacdo
para as criancgas e jovens, pelo qual eu também passei e da influéncia que teve
em mim, a percepcao das questdes educativas e a pesquisa e encontro com 0S
novos pensadores na area da Pedagogia. Menciono um vasto mundo
descoberto e a descobrir das pedagogias preconizadas nas Ultimas décadas,
utilizando areas de saber predominantes, como a psicologia, a antropologia e a

sociologia.

Na segunda parte, A importancia da Escola na Construgdo do “Eu’,
abordo a real importancia da escola, na perspectiva educacional, psicolégica,
social e académica, na formagado e construgao do “Eu” (faz sobressair o seu
caracter) de todos os alunos, onde exponho o sentido da origem da escola e a

construcéo da personalidade do aluno.

Na terceira parte, Percurso do desenvolvimento ensino-aprendizagem,
abordo a questédo do processo construtivo do ensino-aprendizagem, o trabalho
directo com criangas e jovens alunos, tipo de pedagogia utilizada, o papel do

professor e a participacdo dos alunos no processo do ensino-aprendizagem. A
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reflexdo, ao longo desta parte, salienta como fui evoluindo ao longo do tempo,
que estratégias e pedagogias utilizei para me adaptar e responder a realidade

educativa.

Na quarta parte, Percurso do desenvolvimento profissional ao longo da
vida, abordo reflexivamente a importancia da experiéncia profissional como
professora, a formacéo de professores e tudo 0 que envolve esta questdo e o
contributo do mestrado no meu desenvolvimento profissional, o
aprofundamento dos meus conhecimentos e desenvolvimento de competéncias

gue acrescentaram valor a minha formacéao inicial.

No terceiro capitulo, a concluséo, refiro os aspectos mais importantes de
cada ponto do trabalho, os planos de formacé&o futura bem como a importancia

da formacé&o ao longo da vida.

No quarto e ultimo capitulo, a bibliografia, faco referéncia aos varios

autores e respectivas obras que sustentam o meu relatorio reflexivo.
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2.1. Percurso Pessoal, Social e Axiolégico

Tive um percurso normal na minha formacédo académica, com a entrada
na Escola Priméria, e passagem para o Liceu. Depois do 5° ano do Liceu
(actual 9° ano de escolaridade) frequentei e terminei 0 6° e 7° anos na area de

Historico-Filosoficas.

Os meus pais consideraram que deveria aproveitar a oportunidade de
ingressar na vida activa num trabalho administrativo, como secretaria de
administracdo numa empresa de navegacao comercial, o que fiz, frequentando
ao mesmo tempo o Curso de Secretariado e Administragdo e outros cursos

intensivos desta area profissional.

Como pessoa e como cristd, premeio na vida a verdade, lealdade,
solidariedade, partilha, honestidade, tolerancia, na entreajuda e na liberdade de
opcOes, principios e valores. Como membro participante da comunidade
paroquial, fui convidada para dar Catequese, 0 que me levou ao contacto
directo com as criancas e a descoberta de que era essa a area que me
preenchia a alma, pelo que logo decidi frequentar o Curso de Ciéncias
Religiosas da Torre da Marca (Diocese do Porto) durante trés anos e que
terminei em 1995, tendo como professores D. Antonio Marto (Antropologia
Teolodgica), D. Anténio Taipa (Ressurreicao de Jesus), Frei Joaquim Monteiro
(Teologia Dogmatica), Frei Bernardo (Psicologia), Frei Herculano Alves
(Salmos), Dr. Alfredo Soares (Mistério de Deus), Dr. José Antonio Godinho
Bastos (Sagrada Escritura), Dr. Antonio Marques (Filosofia) e todos os outros
gue nao citando os nomes me levaram a um aprofundamento e uma nova

dimenséao de ser crista.

Entretanto tinha ja frequentado outros cursos profissionais, como por
exemplo, artes florais e decoracdo, mediagcdo de seguros, tendo depois de
acabado o Curso de Ciéncias Religiosas, tomado a decisdo de fazer e concluir
0 meu curso superior de Historia. No quarto ano do curso de Historia na
Universidade Aberta, foi-me dada a oportunidade de leccionar EMRC na

Diocese de Beja.
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Esta nova experiéncia foi o encontro comigo mesma e, como sempre,
tive um sentido reflexivo sobre o que me rodeava, fui comecando a observar e
a perceber os problemas novos que estavam a acontecer no ensino, bem como
a continuacdo de certos aspectos do sistema de ensino, que continuavam
como no meu tempo de aluna. Isto levou-me a optar, nas cadeiras opcionais do
meu curso de Histoéria, por escolher Sociologia Geral, Sociologia da Familia,
Métodos e Técnicas da Educacdo, Problemas Sociais Contemporaneos,
Comunicacdo Educacional, Didactica e Psicologia Social, cadeiras onde
procurava compreender e conhecer mais profundamente a questdo que me
sensibilizava, o ensino e educacgdo das criancas e jovens de hoje e seus
problemas, as necessidades pedagdgicas actuais, a psicologia, as didacticas e
a sociologia ou seja, o conhecimento aprofundado para poder trabalhar os
alunos, ndo sé na area curricular mas a sua ontologia, procurando conhecé-los

holistica e socialmente.
2.1.1. Percepcéo das questdes educativas

Pelas anadlises e percepcdes que fui tendo junto das criancas e jovens
de seus problemas paroxisticos, apercebia-me, de onde provém os
desconfortos, os desinteresses e a perda da espontaneidade, ou quando
levantam a m&do num anfiteatro ou em reunides de trabalho ou néo participam.
E que as criancas desde o primeiro dia que entram na escola, deveriam
descobrir o prazer de expressar 0s seus pensamentos mas é-lhes imposto na

sala de aula um siléncio antipedagdgico que castra o debate de ideias.

Cury (2008) também se questiona: “De onde vem o medo de enfrentar
novos ambientes e novos desafios? De onde surge a necessidade compulsiva
de controlar os outros e de impor as suas proprias ideias? De onde brota a
necessidade neurdtica de ter sempre razdo? E a famosa “branca” que ocorre
na memoria quando somos confrontados, as fobias aos exames, o
desinteresse? Tudo isto tem origem nas zonas de conflitos. Muitas delas sao
produzidas ou desenvolvidas no inocente ambiente das salas de aulas” (Cury,
2008: 136).

As causas sdo, na maioria das vezes, todo um sistema pedagdgico

obsoleto que nao trabalha ontologicamente os alunos, pois que nao é sensivel
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a “individualidade” de cada crianga/jovem. Nao por falta de sensibilidade em
muitos casos, mas porgue o sistema pedagdgico consiste, ainda na sua grande
maioria, no professor dar aulas, explanando a matéria curricular em
transmissao oral, de acordo com o pré-estabelecido pelos meandros politicos,
usando os livros curriculares e com a preocupacdo maxima do cumprimento do
programa, ndo havendo didlogo com os alunos nem espaco para levantar
davidas ou questdes sendo, pois, muitas vezes as aulas monétonas,
monocoérdicas, sem emocgao. Os alunos nao tém uma “identidade”, porque os
programas ignoram essa faceta do ser. E curioso que a nossa identidade seja
completamente ignorada pelos programas de instrucdo. Podemos perceber
alguns aspectos do homem biolégico em Biologia, alguns aspectos
psicolégicos em Psicologia, mas a realidade humana € indecifravel (Morin,
2000).

Também Joaquim Azevedo escreve sobre este assunto, dizendo que,
“As escolas, as salas de aula, aqueles alunos, professores, pais e autarquias
em concreto, onde tudo se passa, ndo contam. Elas devem limitar-se a cumprir

as normas que emanam de um outro lugar” (Azevedo, 2009:18).

Sentia que era necessario, quando tivesse a oportunidade de me
apresentar aos alunos e com eles trabalhar, ter uma nova e diferente
comunicacdo, de partilha, de edificacdo. No tempo, reclamava-se que se
olhasse para outros horizontes, que muitos teimam em n&o querer ver
(Azevedo, 2009).

Nas escolas, nunca se ensina sobre como compreender uns aos outros,
como compreender colegas, vizinhos, parentes, a sociedade em geral. A
grande inimiga da compreenséo é a falta de preocupacgédo em ensina-la (Morin,
2000).

Quando iniciei a minha missao profissional como professora do ensino
basico e secundario, passei a ter um contacto directo com a realidade e o
mundo das criancas e jovens e ai, percebi pela evidéncia, que as criangas e 0s

jovens de hoje sao absolutamente diferentes das geracdes anteriores.
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As criangas, hoje, representam o nascimento de uma nova sociedade,
uma nova espécie, um alerta ao ser humano que se autodestréi na voragem e
na vertigem do consumismo, da tecnologia, do egoismo, auto-suficiéncia,
secularismo, na competitividade. Elas trazem as bases de honestidade (n&o
aceitam as injusticas), cooperacao (sdo solidarias) e amor (séo afectuosas) e,
principalmente, precisam muito de afecto. Quando atingirem a fase adulta, o
nosso mundo sera diferente do que é hoje (Leal, 2005). As crian¢cas nao
aceitam a imposicdo nem o autoritarismo, tém grandes dificuldades em aceitar
a autoridade absoluta, sobretudo aquela que n&o da explicacbes nem
alternativas e que ndo mostra a raiz da questao, recusam a manipulacao, a
falsidade e a desonestidade, muito menos os velhos truques de disciplina que
0s pais, professores e sociedade tentam impor, procurando incutir-lhes

sentimentos de medo e culpa.

Nas escolas, colégios e outros centros educativos sobretudo dentro das
salas de aulas, os alunos nao correspondem, nem respondem, aos metodos de
ensino tradicional. Pelo contrario, aprendem de forma reflexiva, criativa,
participante e ndo através de memorizacdo. Perante os métodos antigos de
ensino, dispersam-se com grande facilidade durante as aulas classicas,
fechando-se e parecendo ausentes, sem progressdo na aprendizagem,
aparentando o DDA (Disturbio do Défice de Atencao) (Leal, 2005). Nao é de
estranhar, entdo, que muitas criancas sejam classificadas como «criangas-
problema». Na maioria das vezes ndo se adaptam a escolas tradicionais e sao
estigmatizadas, vistas como portadores de distarbios comportamentais ou de
aprendizagem (Leal, 2005). Fundamentalmente porgue 0s jovens querem ser
participantes, sujeitos dialdgicos da sua aprendizagem.

Esta questdo, também ¢é analisada pelo psiquiatra Daniel Sampaio
(2011), relativamente ao insucesso escolar dos jovens, os “chumbos” e toda a
problematica inerente as dificuldades de aprendizagem, dizendo que “o
problema é que as criancas e jovens de hoje, nascidos sob a influéncia da
internet, ndo se contentam em estar calados durante 90 minutos a ouvir 0
professor a «dar a aula»: querem participar, contribuir para a construcdo da sua
aprendizagem, pesquisar, encontrar respostas para o mundo a sua volta”
(Sampaio, 2011:72).
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Contudo, deixa-nos um caminho peculiar, que implementado teria,

necessariamente, resultados benéficos, dizendo:

“O esforco deve ser centrado na detecgao precoce dos alunos com dificuldades
de aprendizagem, bem como na formacdo especializada de professores. O
primeiro ciclo é o territorio crucial para compreendermos onde devemos actuar:
as escolas deveriam ter professores com competéncias especificas para lidar
com as dificuldades de leitura e na matematica, trabalhar em colaboracdo com
outros colegas e com recurso a técnicos de salde mental. Sabe-se hoje que o
adiamento da intervencdo em areas tao decisivas como o texto e 0os nimeros,
tem como consequéncia uma cascata de dificuldades nos anos seguintes, onde
as tentativas de aulas de apoio ou as reprovacdes a pouco conduzem. (...) E
muito se conseguiria também se a mdasica, o desporto e o teatro fossem
organizados em todas as escolas, porque poderiam conduzir a experiéncias de
sucesso em alunos desmotivados” (Sampaio, 2011:74).

Conforme refere Isabel Baptista (1998), «a primeira licdo do educador,
estd mesmo na sua presenca» (1998:79). E na relacdo com o outro, que
educador e educando se complementam e ha partiha de saberes e de

emocoes.

Para que haja espaco para o0 outro ser o que €, para que o dialogo flua
livremente, € necessario sair de si e dar-se. Dar € amar e amor é a primeira e

principal vocacao do ser humano, ou deveria ser...

A minha formacéo profissional é indissociavel da pessoal, por isso,
sempre as pautei pelo ensinamento do “Mestre dos mestres” utilizando uma
matematica invulgar: quem divide, aumenta. S6 quem tem o prazer de dividir
aquilo que tem de melhor, consegue somar. Entrega e disponibilidade,
oferecendo tempo e total atencdo a todas aquelas criangcas e jovens que

procuram formar o seu intelecto e espirito.

Como educadora nunca procurei transformar os alunos num depdésito de
informagdes e conhecimentos, mas estimular o seu apetite intelectual,
animando-os a “digerir” principalmente a analisar e discernir essas informacdes

e conhecimentos.

A minha percepcdo do ensino ineficaz, comecou pela percepc¢édo das
grandes alteracdes sociais que se produziram pelos anos 80 do século XX. A
importancia da sociedade na educacdo é Obvia, ja que € para produzir
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cidaddos capacitados para viver em sociedade que, em grande medida, os

sistemas educativos existem e sao financiados (Pereira, 2007).

O exercicio de andlise da sociedade, nos seus VAarios aspectos,
particularmente das tendéncias e em especial as actuais, reveladas pela
ciéncia descritiva que se ocupa da sociedade € a sociologia. Foi especialmente
importante debrucar-me sobre a transicdo que actualmente se observa entre a
Sociedade Industrial e a Nova Sociedade (Pereira, 2007), designada de varias
maneiras por diversos autores: Sociedade da Informacdo, Sociedade do

Conhecimento, Sociedade de Risco, Sociedade Pés-Industrial.

Embora historicamente s6 se localize o aparecimento da Revolucao
Informacional nos anos 70 do século XX, costumam-se distinguir trés periodos
na transicdo entre a Sociedade Industrial e a Sociedade Pds-Industrial ou de

Informacao, segundo Duarte Pereira (2007):

() desde os fins dos anos 40 do século XX, a sociedade comegou a inspirar-se
num novo tipo de economia baseada na informacgéo, suportada pelas ideias de
Schumpeter (1942 apud Pereira, 2007), que foram, progressivamente,
substituindo as de Lord Keynes (1936 apud Pereira, 2007);

(i) desde os anos 60 do século XX, comecou a considerar-se a sociedade

como Pés-Industrial ou Sociedade de Servigos;

(i) desde os anos 80 do século XX, comecou a discutir-se a mudanca da
sociedade da modernidade para outra situacdo que se convencionou designar
por Alta Modernidade. A descricdo dessa mudanca foi muito alimentada pelas
utopias e especulacdes duma forma ensaista ou literaria, mas foi apenas
abordada cientificamente por alguns cientistas sociais eminentes como
Giddens (1984 apud Pereira, 2007), Beck (1992 apud Pereira, 2007),
Habermas (1989 apud Pereira, 2007) e Castells (2000 apud Pereira, 2007), que
mostraram maneiras diferentes e recorrendo a terminologias também, por
vezes, distintas a relagdo entre mudancas sociais, a ideologia e o
conhecimento — a Ciéncia — de um modo particular, no que se convencionou
chamar a Alta Modernidade do Mundo Ocidental. Isto aconteceu também na
Economia (Schumpeter, 1942 apud Pereira, 2007).
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Em sintese, algumas dessas teorias, tiveram particulares implicagdes na

mudanca do sistema educativo e importantes consequéncias no mesmo.
2.1.2. Encontro com os novos pensadores pedagdgicos

Constatando que os métodos usados pela pedagogia tradicional, ndo
séo frutuosos junto dos alunos de hoje, era imperioso da minha parte procurar
e estudar novos métodos pedagdgicos que fossem mais eficazes e tivessem a

adesao e proveito para os alunos.

Na minha pesquisa e estudo, procurei autores e pensadores
pedagogicos que se constituissem numa ontologia da relagdo ou antropologia
filoséfica, que fossem significativos para os seres humanos em formacgéao, que
fossem capazes de captar as subtilezas e os meandros da vida existencial e
como isso deve ser trabalhado numa educacdo humanista. Foram
preponderantes no meu estudo, autores e obras de Comenius, Lev Vygotsky,
Jean Piaget, Jacques Delors, Paulo Freire, Philippe Perrenoud
(principalmente), Waldorf, Edgar Morin, Howard Gardner e na area da Historia

da Pedagogia e da Educacao, Casimiro Amado, entre outros que citarei.

Assim, colocava-se como guestdes-chave as manifestacdes culturais, as
praticas quotidianas, 0 universo simbodlico dos sujeitos no processo
educacional, que deve primar por um diadlogo entre referéncias culturais
(interculturalidade) a fim de que seja livre, democratica, justa e que possibilite o
desenvolvimento das capacidades multiplas dos seres humanos: cognitiva,

afectiva, estética, politica e ética.

Conhecer e aprofundar o estudo sobre a filosofia educacional humanista,
relacionada com a filosofia do diadlogo, tornou-se uma questdo de fundo bem
como suas implicacdes pedagdgicas, didacticas, psicologicas e cognitivas para

os alunos.

Um modelo que me cativou de forma preponderante, foi a “educagao
dialdgica e participativa do aluno”, de Paulo Freire (1996) que teria certamente
beneficios pedagodgicos para os mesmos. A pratica educacional deve despertar
os alunos e direcciona-los para caminhos mais solidarios, considerando suas

relacBes em convivio com a sociedade (Albuquerque, 2003). E uma exigéncia
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actual para que o aluno compreenda o mundo em que vive e se proponha,

como cidadéo, a muda-lo na busca de condi¢Bes de vida plena para todos.

Nas relagbes sociais actuais que permeiam a escola, ndo se concebe
mais a transmisséo-assimilacdo de verdades acabadas, que forma sujeitos
individualistas e alienados, competitivos, ao servico da hegemonia dominante
que predomina sobre a estrutura social que ai se apresenta. O modelo
tecnicista ndo serve mais a sociedade contemporanea, visto que 0s propositos

de ensinar exigem convic¢ao de que a mudanca é possivel (idem, 2003).

A mudanca é necesséria na pratica educativa, de modo que possa levar
o educador/professor a consciencializar-se de que é condicdo sine qua non
reformular praticas educacionais existentes, visando a melhoria na qualidade
da educacdo como um todo. Isto indica que a mudanca ndo é apenas para
superar a ineficiéncia do ensino, mas serve para transformar e construir outros
caminhos e saberes indispensaveis a ac¢cao do educador consciente e critico

sobre o seu saber-fazer educativo, ndo esquecendo o saber-ser/estar.

Considera Cicera Albuquerque (2003) que a proporcao extraordinaria
com que as praticas docentes se vém repercutindo no campo das discussées
académicas e educacionais, € uma questdo abrangente, e a medida que vai
sendo esclarecida, ela toma uma dimens&o mais humana, fazendo com que

haja uma aproximacao entre a escola e a sociedade.

As exigéncias para 0 ensino nos seus aspectos fundamentais, para uma
pratica educativa de sucesso que resulte num processo eficaz da
aprendizagem na educacdo basica e secundaria, bem como para a educacéo
em geral, devem ser ressaltados, para que este sucesso tenha reflexo no
processo de aprendizagem discente e para que se ampliem as discussoes, a
fim de consciencializar os educadores/professores, articuladores das politicas
educativas e demais interessados, sobre a importancia do saber ensinar dentro

do contexto escolar.

Por isso, procuramos identificar, sob o olhar dos autores mencionados e
em funcdo de nossas observagdes em campo que, de facto, ndo se aceita que

ao educador passem despercebidas as exigéncias necessarias, ao acto de
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saber ensinar, que se da na mediacdo desse educador com os conteudos e 0s
discentes, que deverdo aprendé-los para que, possam dar significados
concretos mediatizados pelo mundo, como sujeitos histéricos-sociais. E a
pratica bem sucedida do professor que conduz o aluno, direccionando-o pela
trajectoria de um processo, no qual construira os seus conhecimentos com
base na sua reestruturacdo psico-cognitiva e social (como tal, a avaliacdo na

forma actual ndo cabe neste contexto).

Dessa forma, o0 acto de ensinar requer o exercicio constante da reflexdo
critica sobre as praticas quotidianas docentes, de forma que também é preciso
que esteja inserido o processo de formacdo, a fim de aprimorar o0s
conhecimentos, buscar novos saberes, aprender novas estratégias de ensino e
mecanismos de reflexdo (Perrenoud, 2001). Tais mecanismos apresentados
por Philippe Perrenoud (2001) favorecem a tomada de consciéncia pelo proprio

educador e sdo estreitamente complementares dentre si.

Assim sendo, uma pratica docente critica, desempenha um movimento
dindmico e dialéctico entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Numa obra sobre
os professores, Ezequiel Silva (1997 apud Albuquerque, 2003) nas suas

reflexdes questiona e afirma

“(...) agora pergunto: quantos sdo os professores que ao iniciarem a sua

profissdo ou carreira, efectivamente sabem o qué e como ensinar? Quantos

séo correctamente preparados para analisar as consequéncias de suas opc¢oes

e do seu trabalho em uma escola? Quantos tém uma vivéncia com criancas e

jovens reais, historicamente situados? Eu diria que poucos, muito poucos...

devido ao caracter excessivamente teodrico e livresco dos nossos cursos

académicos e de preparacao e formacao de professores”. (p.5)

Concebe-se assim, que temos uma formacéo teérica descontextualizada
do que se vive na pratica educativa, a qual, frequentemente, ndo da
oportunidade ao docente de desenvolver condi¢des satisfatérias para que o
processo ensino-aprendizagem dos discentes tenha maiores probabilidades de

SuUcCesso.

Dessa forma, o educador precisa, segundo Paulo Freire (1996),

esforcar-se para conseguir adaptar-se as divergéncias encontradas no seu
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locus de actuacdo, uma vez que a sua formagao nao lhe deu oportunidade de
ter uma teoria subsidiada pela pratica docente.

Sendo assim, ensinar ou educar exige risco, aceitacdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminacdo. Segundo Freire (1996) ensinar
exige critério e ética, pesquisa, humildade, tolerancia, seguranca do que se fala
e transmite, competéncia profissional, generosidade e compreender que a
educacdo é uma forma de intervencdo no mundo, liberdade de autoridade,
querer bem aos educandos e disponibilidade para o didlogo. Mas, antes de

tudo, ensinar exige dos educadores saber ouvir.

Paulo Freire (1996) foi enfatico no discurso da “educacgao dialdgica”, pois
considera que o homem utiliza uma ferramenta que somente a ele lhe foi
possibilitada pela Natureza: a linguagem. Esta, que é de caracter simbdlico, em
suas articulagcbes directas com o0 pensamento ou razao humana, organiza as
relacdes entre os homens e 0s constituem como seres. A palavra, para Freire
(1996), € uma accéao dialégica, uma expressado e uma elaboracdo do mundo
que se faz pela comunicacdo e co-laboracdo. Assim, a educacdo do homem
nao pode ser considerada, verdadeiramente, a sua preparacao para enfrentar o
mundo com autonomia e liberdade, se a ele for negado o direito a palavra.
Esta, que deve fazer-se accéao e reflexdo ao mesmo tempo, e que, por ser viva,
é didlogo existencial, configura-se como um poderoso instrumento de mediacéo
para a formacdo humana mediante a qual o homem se constitui, e constitui o

mundo humanizado.

Para ensinar € necessario um envolvimento maior com a pratica
pedagogica, que deve ir muito além do que ensinar o que 0s sistemas de
ensino estabelecem. Acima de tudo, o educador deve ensinar o que os alunos
precisam de saber, enquanto sujeitos situados em um determinado momento
historico, buscando, assim, despertar neles a consciéncia politica e de
cidadania. Ser professor é mais do que ensinar férmulas e técnicas, € também
educar, formar. A este respeito, Novoa (1992) diz que “nédo devemos confundir
formar e formar-se”. Formar significa gente pensante, com senso critico
apurado, perceber e lutar pelos seus direitos e obrigacdes e que tenha
consciéncia social, porque faz parte integrante da sociedade.
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A arte de pensar € a manifestacdo mais sublime da inteligéncia. Todos
pensamos, mas nem todos desenvolvemos qualitativamente a arte de pensar
(Cury, 2009).

O maior trabalho de um professor ndo € fornecer respostas, mas
estimular os seus alunos a desenvolverem a arte de pensar. Todavia, ndo ha
como os estimular a pensar se ndo aprenderem sistematicamente a perguntar

e a duvidar.

Fazer perguntas € uma via para permitir a construcdo e a formacéo da
personalidade da crianca e jovem, de forma livre e segura, deixa-la expressar
0S seus pensamentos, as suas ddvidas, para que possa construir 0s seus

juizos de valor, de modo a aprender a decidir, por si proprios (Cury, 2007).

Segundo Cury (2009), “a arte da pergunta gera a arte da duvida e que a
davida rompe a prisdo intelectual, abrindo horizontes do pensamento” (p.139).
Grande parte dos alunos das escolas classicas (uniformes) ndo desenvolve a
arte da pergunta e a arte da duvida. Eles tém receio de perguntar, de expor as
suas duvidas e de discutir abertamente os conhecimentos que lhes sé&o
transmitidos, o que lhes pode causar inibicdes para toda a vida (Cury, 2009).
Mesmo quando adultos, conseguirdo fazer perguntas mas com um grande

desconforto, principalmente quando estiveram em publico.

O professor deve, sem duvida, ter apreciacéo e afecto por seus alunos,
sem esquecer que é educador. E preciso haver um entrosamento entre o ser
profissional e o sentido de responsabilidade de cada educador para com a
profissdo que exerce, respeitando sempre 0s saberes que os discentes trazem

como algo proprio da sua realidade.

O modelo educacional do século XX baseou-se na concepcéo
mecanicista, que dividiu o0 conhecimento em &reas especializadas; as
organizagcbes de ensino foram padronizadas a semelhanca do modelo de
funcionamento das industrias: a escola era administrada de forma autoritaria;
as pessoas consideradas matéria-prima a ser moldada; a aprendizagem
considerada como acumulo de informacdo que ocorre necessariamente na

escola e ndo no mundo, e todos aprendem da mesma forma. Essa concepcéao
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de educacao, sociedade, escola, ser humano e aprendizagem, herdada pelo
paradigma cartesiano, foi e ainda € considerado por muitas instituicbes e
pessoas, como uma visdo de mundo valida e muitos educadores e professores
entendem a educacao como treino adaptativo e ndo como formacéao (Imbernon,

2000): felizmente hoje ja vai sendo inaceitavel.

Actualmente, na sociedade do século XXI, exige-se a formacédo de um
tipo de Homem diferente do postulado pela sociedade industrial, a constatacéo
de que se vive num mundo complexo exige que as diversas organizagcbes
sociais, busquem através do paradigma da complexidade (Edgar Morin),
compreender as relacdes humanas, sociais, politicas e econdmicas. Nesse
sentido, é preciso uma educacdo dialégica e participativa (Imbernén, 2000).
Como defende Freire (2001): “Jamais pude pensar a pratica educativa,
intocada pela questdo dos valores, portanto ética, pela questdo dos sonhos e
da utopia, quer dizer, das opcdes politicas, pela questdo do conhecimento e da

beleza, isto €, da gnosiologia e da estética” (p.14).

A evolucdo da sociedade marca também um processo de mudanca e
evolucdo dos saberes constituidos, semelhante processo ocorre quanto ao
tratamento da educacao. A sociedade industrial tinha por missao construir um
tipo de homem, a educacdo formava entdo o especialista, para cumprir as
exigéncias emergentes dessa organizagao social”’. Imbernén (2000) considera
que “a sociedade industrial postulava a ideia do capital humano e dotava a
escola o papel de educar nos valores hegemonicos e transmitir conhecimentos”
(p.28). Nesse contexto da era industrial, a escola servia como espaco para
transmitir conhecimentos, baseando-se na racionalidade instrumental, na légica

cartesiana.

Krishanamurti (1982) denuncia enfaticamente a educagéo baseada na
“formatacao” do individuo. De acordo com ele, “estamos como que a fabricar,
segundo um modelo, um tipo de ser humano cujo principal interesse € procurar
a seguranca, tornar-se uma pessoa importante, ou viver deleitavelmente e com

0 minimo possivel de reflexdo” (p.10).

Hoje, sabe-se que muitos dos conceitos do paradigma cartesiano, estao

a ser postos em causa pela comunidade cientifica. Diante da crise
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paradigmatica da ciéncia moderna, que privilegia a certeza, a matematica, 0s
educadores tinham institucionalizado a leitura, a escrita e a aritmética,
padronizando os testes, mas a sociedade técnico-cientifico-informacional
requer um individuo bem informado e agil, que tenha habilidades para aprender
rapidamente e estar pronto para as mudancas. A escola deve procurar dedicar-
se as necessidades emergentes da era da informatica e ndo ao
restabelecimento das aptidées do séc. XIX, como tal o sistema repetitivo

(memodria) ndo se coaduna.

De acordo com Imbernén (2000) “A sociedade informacional requer uma
educacéao intercultural quanto aos conhecimentos e aos valores, assim como a

vontade de corrigir a desigualdade das situacdes e das oportunidades” (p.27).

Com efeito, € o dialogo e o incentivo a participacdo que diferencia a
aprendizagem baseada nos principios instrumental e racional, em que o
especialista define o que deve e o que ndo deve ser estudado, a aprendizagem
derivada da utilizacdo das habilidades comunicativas. Desse modo, €
indispensavel ao educador compreender os diversos contextos, os diversos
saberes, para instruir 0os educandos numa perspectiva participativa,

contribuindo para formagéo de individuos actuantes e conscientes da realidade.

Nessa perspectiva, aprender significa tomar consciéncia da realidade
objectiva e da realidade subjectiva. O objectivo central da educagcdo passa a
ser a busca pelo desenvolvimento de uma consciéncia do ser como totalidade
(educacao holistica), a fim de desenvolver uma consciéncia da realidade e de
si mesmo, permitido que o estudante utilize suas habilidades de forma activa e

critica na sociedade.

Este modelo da educacdo dialdgica, sistema de ensino aberto,
participativo, envolve, além dos professores, alunos, pais e comunidade no
geral: estes ultimos, no entanto, tém obrigatoriamente de receber formagéo
para participarem de uma forma consciente, pois que nao é possivel continuar
com pais que intervém apenas para proteger 0s seus proprios interesses e
pouco mais que isso, usando todos os estratagemas que acharem necessarios

para atingirem 0S seus objectivos pessoais, nem que seja, por exemplo,
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levantar falsos testemunhos a professores, como infelizmente tive oportunidade

de constatar na vida real das escolas.

E necessario que se tenha maior autonomia e flexibilidade, em que os
objectivos educacionais possam ser construidos no decorrer da constatacdo
das necessidades basicas da comunidade. Assim, a educacao, baseada no
didlogo e participacao, é indispensavel numa sociedade democratica: valores
como a liberdade, ética, humanidade, sdo essenciais na construcao dessa
pedagogia dialogica e de subjectividades independentes e criativas para, a
partir desse processo educativo, voltado para a actuacdo democratica e

responsavel, se construa uma outra racionalidade.

Em outras palavras, a educacdo ndo deve centrar-se num curriculo
fechado, alheio ao quotidiano, deve ser um sistema aberto, para os individuos
expressarem 0s seus anseios e habilidades da melhor forma possivel, aceitem
0 outro e procurem num conjunto tripartido entre escola, aluno e comunidade, a
construcdo de uma realidade mais favoravel ao desenvolvimento integral do

individuo e da comunidade.
Segundo Imberndn (2000) que desenvolve esta area:

“é preciso o desenvolvimento de uma pedagogia dialdégica que se comunique

com os estudantes, que possibilite o estudante situar-se diante da realidade

gue vivencia, respeitando a diversidade cultural e de ideias. Aceitar a

diversidade implica, entre outras coisas: facilitar a flexibilidade curricular, mudar

a cultura da instituicdo, superar a cultura do individualismo, estabelecer

relagdes pessoais entre professores, comunidade e alunos” (p.85).

Portanto, € necessario recuperar o sentido integral da educacao, que vai
além da mera transmissao de conhecimentos. O papel do educador deste
século € mostrar o caminho, incentivar a busca, respeitar a diversidade, bem
como, deve dispor de referencial tedrico para mostrar as diferentes visdes do
mundo, para que o educando entenda como ocorre 0 processo evolutivo do

saber humano e da sociedade como um todo.
Este método tornou-se preferencial para mim.

Neste percurso, descobri e encontrei outros autores, que me fizeram

rever toda a minha estratégia de ensino e fontes pedagodgicas. Um dos
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primeiros e dos mais interessantes, foi estudar Jodo Amos Comenius, que
nasceu em Uhersky Brod, Morévia (actual Republica Checa) em 1592, e
faleceu em Amesterddo, Holanda em 1671, professor, pastor da Igreja dos
Moravios (Reforma), cientista e escritor checo (antigo Reino da Boémia)
fundador da Didactica Moderna, que no Séc. XVII deixou uma obra pedagodgica
de wulto e a mais emblematica, a “Didactica Magna”. Particularmente
interessou-se pela relagéo ensino-aprendizagem. Prop6s um sistema articulado
de ensino, reconhecendo o igual direito de todos os homens ao saber. O lema

principal era que “pode-se ensinar tudo a todos”.

Comenius, o maior educador e pedagogo do séc. XVII produziu uma
obra fecunda e sistemética com propostas a frente do seu tempo: a educacéo
realista e permanente; método pedagdgico rapido, econémico e sem fadiga;
ensinar a partir de experiéncias quotidianas; conhecimento de todas as

ciéncias e de todas as artes; ensino unificado.

Foi um acérrimo critico do sistema de ensino daquela época, pois
considerava a escola enfadonha, severa com a disciplina a ser exercida com
pancadas. Numa andlise dos métodos didacticos nas escolas da sua época,
considerou-os violentos, obscuros, confusos e duros, tornando a escola pouco

eficiente e um local de tortura para a mente das criancas e diz-nos que,

“(...) na educacéo da juventude, usou-se quase sempre um método tdo duro
gue as escolas sdo consideradas como espantalhos das criangas, ou as
camaras de tortura das inteligéncias. Por isso, a maior e a melhor parte dos
alunos, aborrecidos com as ciéncias e com os livros, preferem encaminhar-se
para as oficinas dos artesdos, ou para qualguer outro género de vida”
(Comenius, 2006:147).

E um texto completamente actual e ainda a frente no Séc. XXI.

Para Comenius (2006), a educacao deveria comecar pelos sentidos,
pois as experiéncias sensoriais obtidas, por meio de objectos seriam
interiorizadas e, mais tarde, interpretadas pela razao. Compreenséao, retencao
e praticas, consistiam a base do seu método didactico e, por eles se chegaria
as trés qualidades: erudicdo, virtude e religido, correspondendo as trés

faculdades necesséarias — intelecto, vontade e memoéria. Os fundamentos
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naturais do método de Comenius: o fim € o mesmo; sabedoria, moral e
perfeicdo (p.171); todos sao dotados da mesma natureza humana, apesar de
terem inteligéncias diversas (p.171); a diversidade das inteligéncias sao téao-
somente um excesso ou deficiéncia da harmonia natural; o melhor momento
para remediar excessos e deficiéncias acontece quando as inteligéncias sao
novas (Comenius, 2006:171-172).

Entre as ideias principais de Comenius, estavam: o respeito ao estagio
de desenvolvimento das criangas e jovens no processo de aprendizagem; a
construcdo do conhecimento através da experiéncia; da observacao e da accao
e uma educacdo sem punicdo mas com dialogo; exemplo e ambiente
adequado. Comenius afirmava ainda a necessidade da interdisciplinaridade, da
afectividade do educador/professor e de um ambiente escolar arejado,

luminoso, alegre, com espacos livres e ecoldgicos.

Estéo ainda entre as acc¢des propostas pelo educador checo: coeréncia
de propésitos educacionais entre familia e escola, desenvolvimento do
raciocinio loégico e do espirito cientifico e a formacdo do homem religioso,

social, politico, racional, afectivo e moral.

Desenvolve suas principais ideias sobre educacéo e aprofunda um dos
grandes problemas epistemolégicos do seu tempo — que era 0 método.

O método tem como preceitos: tudo o que se deve saber deve ser
ensinado; qualquer coisa que se ensine devera ser ensinada na sua aplicacédo
pratica, uso definido; deve ensinar-se de maneira directa e clara; ensinar a
verdadeira natureza das coisas, partindo de suas causas; explicar primeiro 0os

principios gerais; ensinar as coisas em seu devido tempo.

A obra de Comenius € um paradigma do saber sobre a educacdo da
infancia e juventude, utilizando para isso, um local privilegiado: a escola. Ele
conseguiu ver na escola o que muitos ainda ndo viram, que a escola deve
despertar nas pessoas o0 prazer pelo estudo, pelo conhecimento, pela vida,
levando-os a eudaimonia, ou seja, a felicidade. Ele atribuiu & educacéo
categorias que somente vieram a ser pensadas séculos depois, como o dialogo

entre professor e aluno. Uma educacdo que se dava por meio do didlogo em
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sala de aula, ou melhor, pela primeira vez naquela época, alguém diz que o
aluno deveria ser ouvido (atitude que ainda hoje, na realidade, € muito pouco
usado).

Outra questdo foi axiolégica, em Comenius, tratando na educacgéo os
valores como o amor, a virtude, o bem e a valorizacdo do outro. A dimenséo
ecologica também foi caracteristica do autor, enfatizando que o homem deve
valorizar a natureza e ndo tomar posse dela, destruindo-a. Por fim, uma ultima
categoria extraida do seu pensamento, € a universalidade do saber
historicamente construido pela humanidade e que todos devem ter acesso a

esse saber.

No seu tratado, Comenius abordou a importancia na educacdo dos
jovens nas salas de aulas, que deviam ser pintadas nas paredes, resumos,
ilustracdes de textos com os quais os sentidos, a memoria e o intelecto dos
alunos poderiam exercitar-se. Também a escola, por sua vez, deve ser um
lugar tranquilo, bonito, bem iluminado, limpo, ornado com pinturas, retratos de

pessoas ilustres, mapas, recordacdes historicas e/ou emblemas.

Na sua construcdo epistemoldgica, Comenius dividiu seu método em
trés partes distintas: a sintese, a andlise e a sincrise. A sintese € o0 método
sintético que mostra o todo, para depois compreendermos as partes. A analise
€ a forma correcta de chegarmos ao conhecimento mediante a distincdo das
partes, isto €, as partes de um objecto, inclusive as partes infimas. A sincrise, €
0 método que confronta duas ou mais ideias, ou realidades, procurando
compreende-las dentro de uma totalidade. Simplificando, significa antitese,
oposicdo. O método sincritico, para Comenius, consiste na accdo da mente
gue compara uma coisa com outra, fazendo-as passar por um crivo a fim de
separar, discernir o que é o melhor de todo o resto. Comenius encerra ja as
teorias pedagogicas aplicaveis nestes tempos modernos, o sentido pratico do

ensino e da educacgao.

Comenius é também um dos precursores do que podemos chamar de
“educacao dialogica” (Comenius, 2006). Deixou-nos, em poucas palavras o seu

pensamento, dizendo que:
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“A escola, erra na educacgao das criangas quando sao obrigadas a estudar a
contragosto (...) & imprescindivel despertar nas criancas e jovens o amor pelo
saber e pelo aprender (...). Nas criangas e jovens, o amor pelo estudo deve ser
suscitado e avivado pelos pais, pelos professores, pela escola, pelas proprias
coisas, pelo método, pelas autoridades” (Comenius, 2006:168-169).

Também foi fundamental para a minha formacdo e consolidacéo
profissional, e, um abrir de novos horizontes para o ensino e formacédo dos
alunos, o estudo do Relatério da Comisséo Internacional sobre a Educacgéo
para o Século XXl para a UNESCO, de Jacques Delors (1998) e
colaboradores, na obra intitulada Educacdo: Um tesouro a descobrir, onde
inclui o quarto capitulo, dedicado aos “Quatro Pilares da Educagédo” onde sao
apresentadas propostas que oferecem novos caminhos, visando a melhoria

das préticas pedagodgicas dos educadores no quotidiano da sala de aula.

Reflectindo em torno dessas recomendacgdes, pode-se perceber que a
comissao propde uma Educacéo Integral do ser humano, visto que a proposta
apresentada no Relatério Delors destaca mecanismos para a efectivacdo das
relacbes de afectividade aliadas aos processos de aprendizagem, partindo de
quatro saberes/aprendizagens fundamentais, desenvolvidos ao longo de toda a
vida do educando e ndo apenas no periodo escolar ou no ambiente
institucionalizado da escola. Esses quatro pilares da educacdo, tem as

seguintes proposicoes:

» aprender a conhecer (aprender a aprender e exercitar "a atencao, a
memoria € 0 pensamento”, saber investigar, perceber);

» aprender a fazer (saber praticar, saber manipular, conectado com
aspectos da formacao profissional);

» aprender a conviver (instituir a ndo-violéncia, construir projectos comuns,
saber colaborar, sociabilizar);

» aprender a ser (pensamentos autonomos e criticos, formular os préprios

juizos de valor, caracter) (Delors, 1998).

Por isso, os Estados, na generalidade, absorveram estes principios e
tentaram implementa-los de uma forma geral. As liberdades de aprender e de
ensinar, estdo constitucionalmente consagradas como direitos pessoais

fundamentais inatos, que precedem o proprio Estado, e, por iSsso mesmo, se
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chamam “direitos naturais” (Azevedo, 2009). “Constitui fim do Estado
precisamente respeitar e fazer respeitar esses direitos, isto €, garanti-los”,
conforme nos diz Mario Pinto (2003 apud Azevedo, 2009:20).

No entanto este autor na sua concepcao de liberdade e responsabilidade
de ensino e aprendizagem, fundamenta e defende um quadro de regulacao
conjunta, de regulacédo do Estado e autonomia escolar, pensando numa acc¢ao

do Estado em trés principios elementares (Azevedo, 2009):

(i) principio personalista: a pessoa, como centro irredutivel de liberdade e de
responsabilidade, deve estar no principio e no fim da ordenacao da sociedade
e do Estado.

(i) principio da solidariedade social: € o principio da sociedade civil, que
comporta todas as instituicées sociais que nascem e se desenvolvem sob a
livre iniciativa dos cidadaos e o Estado (...) subsidiaria do seu papel. Deve
fomentar o bem-estar de todos os seus membros, na base do valor da
solidariedade.

(iii) principio da subsidiariedade: o Estado € necesséario como instrumento de
seguranca, da justica e do bem-estar social (...). O principio da subsidiariedade
do Estado manda que ele ndo faca nada que as pessoas possam fazer e facam

por si, individualmente ou associadas (Pinto, 2003 apud Azevedo, 2009: 20).

Analisando a evolu¢do da educacdo em Portugal no ultimo século, é
primordial questionarmos se bastard pugnar-se para que seja assegurada pelo
Estado a equidade e a igualdade de oportunidades no acesso a escola,
simulando a garantia da promoc¢do do bem publico educacional (Azevedo,
2009).

Neste sentido Azevedo (2009) diz-nos que:

“(...) hoje, é cada vez mais claro que ndo basta consagrar o direito a educacao,
mas é preciso garantir o direito e incutir o dever de cada um (do nascimento a
velhice) a uma educagéo de qualidade e que isso passa por todos os cidadaos
e por todas as instituices sociais e ndo apenas pelas escolas (e ainda menos

apenas pelas escolas estatais) (p.21).
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2.2. Importancia da Escola na construg¢ao da estrutura do “EU”

Desde muito cedo e durante a minha formacéao liceal e universitaria, fui-
me apercebendo da importancia inestimavel da “Escola” como instituicdo de
ensino e de formacdo do homem, ja assim entendido desde a antiguidade
classica. A escola deve promover nas criancas e jovens a aquisicdo do
conhecimento mas também a construcéo da estrutura da personalidade mental,

pessoal, humana e social e o desenvolvimento do “Eu”.
2.2.1. Sentido da origem da escola

A “Escola”, nasce na Grécia Classica em Atenas e Esparta, no século V
a.C. e era um processo de organizagdo que tirou a educacao das criancas e
jovens da responsabilidade dos pais. Os Sofistas gregos cuidavam da
educacdo dos seus discipulos de forma mais organizada e sistematizada,
ensinando a linguagem, escrita, muasica, exercicios da palestra e exercicios
fisicos (Amado, 2007). Eles andavam com o0s jovens discutindo questdes
filosoficas e de conhecimento. A Escola Elementar, como era chamada na
Grécia Antiga, ndo tinha um espaco préprio, um prédio. A escola acontecia nas

ruas, nas pracas, na entrada de templos, ou seja, na vida comum.

Licurgo de Esparta (Séc. VIl a.C. ou Séc. V a.C. segundo Herddoto)
como grande legislador e reformador de Esparta, contribuiu para melhor
qualificacdo dos jovens nas escolas, nomeando para as dirigir, um dos
principais magistrados, chamado por esse motivo paidonomo (Amado, 2007). A
Lei de Licurgo determinava a educacédo dos jovens, pela cidade de Esparta, a
partir dos 7 anos. Xenofonte (2008), escritor grego, deixou-nos duas obras, que
apesar de serem do Séc. V a.C., nos Séc. XIX e XX eram consideradas
paradidacticas: Andbase - A expedicdo dos dez mil (2008a), estudada nas
escolas militares para os alunos aprenderem grego e organizacdo militar
(referente a campanha militar pela actual Turquia, de dez mil mercenarios
gregos integrados no exército de Ciro), e a obra Ciropedia - A Educacédo de
Ciro (2008b), um romance politico que descreve a educacdo ideal, também

com o mesmo fim didactico.
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Ja em Atenas, diz-nos Platdo [Atenas 427 a.C. — Atenas 347 a.C.] (1999)
na sua obra Protagoras, que as criangas e jovens sdo enviadas para a escola
para serem ensinadas e educadas, para aprenderem as letras, calculo e citara.
Os mestres, depois de elas aprenderem as letras e o calculo e de serem
capazes de compreender 0 que se escreve, pdem-nas a ler nas bancadas, as
obras dos grandes poetas e obrigam-nas a decorar esses poemas. Os mestres
da citara, por sua vez, fazem outro tanto, cuidando do bom senso e de evitar

gue os jovens procedam mal (ética e moralmente).

Para além destas aprendizagens escolares, Platdo deixou-nos escrito,
na mesma obra (ibidem) que a educacdo vai mais além para os jovens, pois
considerava que o0 objecto da educacgdo, era a formacdo do homem moral,

vivendo num Estado justo e diz-nos:

“Perante tais cuidados com a virtude particular e publica, ainda te admiras, 6
Socrates, e pdes objeccbes a possibilidade de a virtude se ensinar? Ndo ha
nada que admirar; mais de estranhar seria que ela se ndo pudesse ensinar.
(Platdo apud Amado, 2007: 26)”.

Platdo (1963), parece ter iniciado os seus estudos filoséficos com o
sofista Crétilo, discipulo de Heréaclito. Com 20 anos de idade, torna-se discipulo
de Sécrates. No ano 399 a.C., Platdo partiu para Mégara, ao encontro de outro
discipulo de Sdcrates, Euclides. De volta a Atenas, e a convite de Dionisio o
Velho, foi a Siracusa, no sul da Italia, onde se relacionou com os pitagdricos.
Novamente em Atenas, fundou a Academia, escola destinada a investigacao
filosofica e dirigiu-a pelo resto da sua vida; ali os alunos deviam aprender a
criticar e pensar por si mesmos, em vez de aceitar as ideias de seus mestres,
esta € considerada a primeira universidade. A Academia de Platdo, que

adquiriu grande prestigio, acorriam numerosos jovens e até homens ilustres.

Esta Academia, fundada aproximadamente em 387 a.C., localizava-se
préximo de Atenas (Jardins de Akddémos, daqui o termo Academia), foi
considerada a primeira escola de Filosofia. A escola de Platdo primava pelo
ensino dialéctico, onde o saber era encontrado mediante um processo
endogeno, ou seja, pela busca individual, através dos constantes

guestionamentos. Os debates versavam sobre todos os temas do saber até
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entdo conhecidos: matematica, geometria, histéria, muasica, astronomia, além
da propria filosofia. Nela ingressou Aristoteles (384-322 a.C.) com 17 anos. As
mulheres também eram admitidas na Academia, mas tinham que vestir-se
como homens. O termo “Academia” ganhou, desde entdo e até aos dias
actuais, a acepcdo de local onde o saber ndo apenas é ensinado, mas
produzido. Historicamente a Academia de Platéo, s6 foi encerrada em 529 d.C.
por imposi¢céao do Imperador Bizantino, Justiniano I.

Mais tarde, nasce o Liceu na Grécia, escola fundada por Aristételes em
335 a.C., depois deste ter sido preceptor de Alexandre, o Grande (periodo que
a educacdo era bastante individual, focada na relagdo mestre-aluno). A sua
designacéao original era lyceum, provavelmente derivado de Apolo Lykeios. O
Liceu (lyceum) foi uma escola instalada no bosque consagrado a Apolo
Lykeios, provavelmente a origem do nome da escola, a leste de Atenas. Foi
também conhecida por Peripatos, ou escola peripatética. Os discursos feitos
por Aristoteles eram divididos entre os esotéricos, feitos de manha, e os
exotéricos, estes pela tarde. Enquanto aqueles eram direccionados a um
publico mais restrito (alunos/educandos/discipulos) ja que exigiam estudos
mais avancados — logica, fisica, metafisica — os exotéricos eram destinados a
um publico em geral, e diziam respeito a temas mais acessiveis — retdrica,

politica e literatura.

Posteriormente o Império Romano (que também tinha um sistema de
ensino) e na sua fase de contacto com a civilizacdo grega, deu origem aos
primordios da escola como a conhecemos hoje — um prédio préprio, com
classes, alunos, professores — sdo do periodo da expansdo do Império
Romano sobre a Grécia passando a haver as mesmas condicbes para 0s

gregos, do sistema romano.

A escola romana dava énfase a formacao moral e fisica e projectava os

ideais de direitos e deveres, linguistica, gramatica, dialéctica, leis e desportos.

Com o fim do Império Romano em 476 d.C. (historicamente fim da
Antiguidade) e o nascimento de diversas nacionalidades na Europa, ja durante
a ldade Média, a educacao estava restrita as Igrejas cristds. Os Salmos eram

ensinados em mosteiros, abadias e templos. No final do Império Romano, com
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a conversdao dos barbaros e consolidacdo da Igreja Catdlica, os
acontecimentos chegaram a um ponto que Gibbon (1989) resume em duas
expressdes plenas de significado: Igreja perseguida, Igreja triunfante. E este
autor, tentando encontrar respostas para o triunfo tdo rapido do cristianismo

neste periodo, enumera cinco factores que favoreceram e assistiram tal triunfo:

(i) o inflexivel zelo e a intolerancia dos cristdos: derivado da religido judaica
mas purificada do espirito acanhado e anti-social que, em vez de atrair,
dissuadia os gentios de abracarem a lei de Moisés;

(i) a doutrina de uma vida futura (ressurreicdo): valorizada por qualquer

circunstancia que pudesse dar peso e eficacia a essa importante verdade;
(iii) os poderes miraculosos atribuidos a Igreja primitiva,;
(iv) a pura e austera moralidade dos cristaos;

(v) a unido e a disciplina cristd, que formou aos poucos um Estado
independente que se desenvolveu no coracdo do Império romano (Gibbon,
1989).

Mas cedo no cristianismo evidenciou-se a necessidade de se
estabelecer nexos entre fé cristd, conhecimento e educacdo, dentro do
contexto de crer e aprender, e da integracdo da Fé com o ensino.
Contrapondo-se a Paidéia anterior, determinista, selectiva e elitista, surge a
Paidéia cristd (Paidéia Christi), explicitada no Logos joanino, na patristica e na
teorizacdo medieval, para todos aqueles que a ela estivessem dispostos a
aderir. Na histéria das ideias pedagodgicas, este € o0 momento decisivo, pois
indica uma viragem de perspectiva educacional. Para o cristianismo nao havia
mais patristicos, nem barbaros, escravos ou libertos. Nem judeus ou gentios, ja
que o convite “Vinde a Mim” dos Evangelhos era totalmente inclusivo. A

concepcao educacional alterou-se radicalmente.
Segundo César Nunes (2003 apud Gross, 2006) pela maxima crista,

“Ite, eunte omnes docete”, isto €, “Ide, ensinai a todos os povos”, ndo podemos
deixar de afirmar que o projecto pedagogico da expanséo cristd partia de uma

filosofia humanista e igualitaria, sustentando, pela primeira vez, que todos
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poderiam ter acesso ao saber, conquanto todos poderiam aprender e,

consequentemente, almejar a “salvacédo” (Nunes, 2003 apud Gross, 2006: 144).

Mesmo os Apodstolos, receberam uma missdo pedagogica: “Ide, pois e

ensinai a todas as nagées...” (Mt 28,19). O ensino foi o elemento vital da Igreja

Crista primitiva.

O cristianismo foi a fonte de um projecto com fundamentacgéo igualitaria
e antropocéntrica, pois abrangia a todos e todas (Nunes, 2003 apud Gross,
2006). Democratizava-se, pela primeira vez, na historia educacional da
humanidade, o acesso ao saber e que ndo se restringia as classes
privilegiadas e mais favorecidas, na opinido de Nunes (2003 apud Gross, 2006)

afirma que “todos poderiam ter acesso ao saber” (p.144).

Sabe-se que, desde o seu inicio, a Igreja nascente se envolveu com a
educacdo. Costume provavelmente herdado do judaismo, ja que na sinagoga —
lugar de culto - ensinavam-se as criangas hebraicas os preceitos da Torah: a
sinagoga constituia, por conseguinte o lugar do ensino, e o rabino assume o
papel do professor. Isto ja podia ser percebido na cosmovisao judaica e ndo
por acaso os hebreus sdo conhecidos como “povo do Livro”. Segundo Shmuel
Safrai (1999 apud Gross, 2006) a escola-sinagoga judaica, destinava-se a
todas as criancas e nao apenas as classes favorecidas e era igualmente para
meninos € meninas “visto que a lei judaica obrigava todos os pais e todos o0s

povoados, a cuidarem da educacédo das criancas” (p.145).

No ano de 789, Carlos Magno, Rei dos Francos, que viria a ser coroado
Imperador do Ocidente no ano de 800, ordenou que todos 0os monges e
sacerdotes estudassem as letras. Portanto, todos os mosteiros haveriam de ter
uma escola onde fossem ensinadas as seguintes matérias basicas: aritmeética,

geometria, escrita, masica, canto e Salmos.

Segundo Casimiro Amado (2007) o cristianismo acabaria, por, em breve,
estruturar novas instituicdes educativas — as escolas monasticas — perseguindo
finalidades eclesiasticas em primeiro lugar, mas com um impacte decisivo mais
vasto na histéria da cultura e da civilizagdo do Ocidente. Depois, no periodo

medieval cabera também a Igreja dar origem as Universidades surgidas
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geralmente a partir das escolas episcopais ou catedrais, mas satisfazendo
interesses novos e respirando ja o0 espirito corporativo caracteristico da

burguesia emergente.

Ainda segundo Casimiro Amado (2007), até ao Séc. XIV, a educacéo
permaneceu nas maos dos monges e com acesso restrito a elite. A
sistematizacdo e disseminacdo do ensino sO comecou a partir do Séc. XVII,
com o langamento da obra «Didactica Magna — A Arte de Ensinar Tudo a
Todos», escrita em 1632 por Comenius, que se tornaria a base de todo o
pensamento pedagogico da época. Pela primeira vez, havia uma estruturacao
do sistema de ensino com a divisdo da escola em niveis e com ritmos de
ensino que se adequassem as idades e possibilidades das criancas. Também
se iniciava o conceito de democratizacdo da educacdo, uma vez que a ideia

era, exactamente como diz o titulo do livro de Comenius, ensinar tudo a todos.

No Séc. XVIII, a Austria e a Prissia, tornaram-se 0s primeiros paises a
investir na Escola Estatal, criando assim o conceito de ensino publico (Amado,
2007).

Em Portugal, o Marqués de Pombal, apdés a expulsdo dos jesuitas,
institui o ensino publico e foi ele que promoveu o primeiro concurso publico

para a contratacdo de professores para as escolas.

No Séc. XX surgem as Escolas Novas (Montessori, Waldorf e MEM-
Movimento da Escola Moderna) que trazem novas pedagogias para o ensino e

educacao (Marques, 1999).

Entramos na abordagem da construgao da estrutura do “Eu” porque, a
escola ndo é apenas uma instituicdo social com fungdes gerais de socializagcdo
e instrucdo, mas é também e principalmente, um meio de desenvolvimento do
individuo. No periodo escolar, conforme estabelece Bartolo Campos et al.
(1990) na sua obra Psicologia do Desenvolvimento e Educagdo de Jovens,
considera que ha trés varidveis importantes para o desenvolvimento da
identidade: confianca no apoio parental, sentido de industria e auto-reflexdo

sobre o seu futuro. Explicitando estas ideias, pode-se afirmar que:
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(i) confianca no apoio parental — significa que a seguranca da crianca depende
fortemente da convergéncia entre a familia e o desconhecido (a escola) e da
confluéncia e continuidade destes lagos.

(i) sentido de industria — o sentido de industria € desenvolvido pelo individuo
no contexto escolar, o que requer uma avaliacdo de si como pessoa
trabalhadora. Competéncia e mestria sdo garantes da estima de si proprio ao

longo do ciclo vital, e a escola apela especialmente para estas caracteristicas.

(ii) auto-reflexdo sobre o futuro — esta auto-reflexdo néo significa tomar
decisdes, mas a capacidade de falar sobre si préprio, de interpretar, de
construir hipotese de alternativas futuras. Aqui também a escola tem um papel
importante, favorecendo imagens de vida como homem e como mulher,
facilitando possibilidades de analisar diferentes papéis no sentido de

desenvolver uma perspectiva social.

A escola neste periodo etério parece, pois, ter uma funcdo importante
para o desenvolvimento da identidade.

Ha autores que consideram que o principal desafio com que se
confrontam os adolescentes, esta na tarefa de desenvolvimento da identidade
do Eu (Campos et al.,, 1990). Tém sido identificados dois aspectos do Eu

intimamente ligados: o Eu sujeito e 0 Eu como objecto;

(i) o Eu sujeito, autor e actor, o conhecedor e avaliador e o Eu como objecto do

seu proprio conhecimento e avaliacao;

(ii) o Eu sujeito que tem de se construir como existente separado dos outros e o
objecto constituido pelas categorias ou teorias pessoais a construir para se

definir a si préprio.

Ha praticas educativas que parecem promotoras da construcdo da
identidade. A formacdo escolar tem de ser uma experiéncia com significado
pessoal, o que envolve componentes afectivas e cognitivas. A escola deve criar
condi¢cbes para que a curiosidade nao seja inibida mas sim incentivada. A outra
dimensé&o do processo de desenvolvimento da identidade é o investimento, o

gue envolve riscos. O adolescente necessita, portanto, de sentir apoio que lhe
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forneca a seguranca de que um fracasso pode ser ultrapassado (Campos et al.,
1990).

O desenvolvimento da identidade passa por um periodo de exploracdo
antes do investimento. Sabe-se que 0 ensino ainda continua a ser
fundamentalmente centrado no professor, o que constitui, sem duavida, um
treino para a dependéncia. O professor debita informacéo que o aluno tem que
aprender, de preferéncia sem questionar e, finalmente, avalia-se o aluno em
fungéo dessa informag&o. As fontes de estudo dos alunos sdo, na maioria das
vezes, um unico livro, o que nado estimula a exploracdo de outros pontos de

vista e informacgdes. (Campos et al. 1990).

A dependéncia do professor e do livro ndo favorece o desenvolvimento
da autonomia emocional e instrumental do estudante e, consequentemente, de
um sentido de competéncia, auto-estima e identidade. A independéncia
emocional é facilitada pelas oportunidades de confronto de trabalho e de saber
com outros adultos que ndo o0s seus proprios pais. Estas oportunidades devem
ser oferecidas num contexto relacional de respeito mutuo o que permite

desenvolver um sentido de interdependéncia e reciprocidade.

Pelo contrario, quando os curriculos sao rigidos, especificando
detalhadamente o que cada aluno deve aprender, e envolvem essencialmente
o treino de competéncias, quando a aprendizagem requer apenas a
memorizacdo da informacdo e quando o sucesso depende do conformismo
com o sistema, a independéncia emocional dificlmente acontece. A
independéncia instrumental, face aos curriculos rigidos e ao livro Unico, é
conseguida através do sucesso do individuo na realizacdo de uma variedade e
tarefas e problemas, pela aquisicdo de mobilidade suficiente para procurar e
usar diferentes fontes. A valorizagdo do sucesso escolar (aprendizagem da

informacgao) ndo da oportunidade de experimentacéo de diferentes realidades.

A informacdo controversa, flexivel e informal permite uma relacéo
estreita aluno/instituicdo escolar, o que facilita ndo s6 o desenvolvimento da
comunicacao interpessoal, o sentido de competéncia, como alarga o leque de

alternativas e motiva o desenvolvimento de projectos e aspiracdes, variaveis
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fundamentais para o desenvolvimento de uma perspectiva de futuro que

caracteriza a identidade.

Bartolo Campos et al. (1990) considera que o sentido de competéncia,

autonomia e identidade, se desenvolve (p.277):

() ao nivel curricular, se a experiéncia responsabilizada e as tarefas
significativas sdo valorizadas e as possibilidades de areas de estudo e as

fontes de informacao sao mdltiplas;

(ii) ao nivel das préticas pedagogicas, se nao sao centradas no professor, se 0s
conteudos desenvolvem diferentes valores, crencas e ideologias e se as
turmas funcionam como grupos de discussao, entre alunos ou entre alunos e

professores onde exista espaco de andlise objectiva;

(iii) ao nivel da avaliacdo, se a pressdo para a aquisicdo de conhecimentos
académicos ndo é muito forte, a realizacdo bem sucedida de tarefas

especificas é recompensada.

Em resumo, podemos dizer que a escola devera ter uma importancia
fundamental, na construcdo e desenvolvimento do “Eu”. Segundo Loevinger
(1970 apud Campos, 1990:255) o “«Eu» seria o integrador das diferentes ideias
e experiéncias pessoais bem como das expectativas sociais e o organizador da
accao humana”. Ainda Loevinger (1970 apud Campos 1990) apresentou um
modelo de desenvolvimento das estruturas do “Eu”, desde a mais simples a
mais complexa. Este modelo faz referéncia a dez estadios do desenvolvimento:
pré-social; simbdlico; impulsivo; auto-proteccdo; conformismo; auto-

consciéncia; tomada de consciéncia; individuacdo; autonomia e integridade.

Nessa construgao do “Eu”, para além da familia, os professores séo
fundamentais formadores e promotores, dos jovens para que procurem
encontrar o seu sentido de vida, o bem-estar ou a felicidade, duma forma
dindmica. Conforme o pensamento de S. Tomas de Aquino, “A ordem do ser é
a ordem do agir’. Nunca estagnar, nunca parar. Segundo Denise Ternes
(2008), a busca da felicidade € uma forca que move o homem e a humanidade
em geral. Ela configura a Histéria. Desde sempre foi o grande sonho do ser

humano: ser feliz, encontrar a realizacdo pessoal e descobrir a sua meta de
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vida. «A felicidade relativa de cada ser, esta relacionada com a harmonizacao e
coeréncia dos valores totais de sua vida» (Chiappin, 1979 apud Ternes,
2008:58).

A esta aspiragdo humana, contrapde-se muitas situacdes ao longo da
vida. Ser feliz no sentido filosofico € o fim Ultimo e o bem supremo da
existéncia humana. Ha varias maneiras, porém, de conceber a felicidade e ha
também infinitos caminhos para alcanca-la. O importante é encontrar o
caminho proprio que seja condizente com a identidade de cada pessoa.
Bolinches (1995 apud Ternes, 2008) comenta a expressdo de Rousseau (s/d)

que diz: «Ninguém pode ser feliz, se ndo se apreciar a si proprio».

E fundamental para os jovens, que vivem uma parte significativa da sua
vida na escola, numa sociedade especifica mas um protétipo da sociedade,
entre pares e professores, onde ha uma aprendizagem social e o despertar e
aperceber-se de si mesmo, chegar a constru¢cdo da prépria personalidade,
aceitar-se a si mesmo, como se € e buscar a felicidade no que ha de mais
intrinseco no interior. “A felicidade é a vocacao universal do ser humano, uma
tendéncia inserida nas suas entranhas, um desejo profundo que o arrasta
nessa direccdo; porém, acima de tudo, é uma disposicdo, uma paisagem
interior na qual se reflecte a satisfacdo consigo mesmo”. (Rojas, 2007 apud
Ternes, 2008: 59)

7

Aceitar-se € dispor-se a reconhecer potencialidades, capacidades,
pontos positivos, mas também limitacBes, imperfeicdes e efeitos negativos do
caracter. A auto-critica é necessaria e leva o ser humano a autenticidade e

coeréncia de atitudes e por consequéncia ao auto-aperfeicoamento.

Ninguém vive sé! E de relagdes, de contactos e de lagcos que é possivel

viver e conviver, para assim Ser.

A felicidade transcende o sair de si e ir ao encontro do outro. «Um
determinado sistema de organizacdo social, baseado em principios de
liberdade, igualdade e fraternidade, como propunha a Revolugdo Francesa,
pode propiciar um certo indice de bem-estar, mas nunca determinar a
felicidade» (Bolinches, 1995 apud Ternes, 2008: 59).
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O auto-conhecimento, deve levar o individuo a exteriorizar o que de
melhor tem em si, assim serd possivel chegar a felicidade. Ao identificar-se
consigo mesmo, reestruturando a propria identidade e abrindo-se a identidade
do outro, € que ha crescimento interior, estabilidade emocional e estrutura do

Eu, na partilha do melhor de si mesmo.

Numa sociedade plasmada pelo consumo, pelo poder e pelo possuir, ter
uma visdo humana projectada para o outro, € possivel na medida em que, a
pessoa for capaz de sair de si mesma e viver no respeito pelo outro. «A
possibilidade de conviver harmoniosamente com os nossos semelhantes, s6 se
pode tornar uma realidade social, quando cada um de nés, a partir da sua
respectiva singularidade, decidir harmonizar-se, primeiro consigo proprio e, em
consequéncia disto, aprender a interactuar construtivamente com 0sS outros»
(Bolinches, 1995 apud Ternes, 2008: 60).

A escola ndo é um espaco neutro, deve ser um espaco de producdo de
conhecimento, exercicio de cidadania, de constituicAio e producdo de
identidade. Neste espaco ontoldgico de realizagdes, Ternes (2008) considera
que o foco de identidade no ambito da educacdo, revela-se indispensavel.
Qualquer teoria pedagdgica, precisa examinar de que modo espera alterar a

identidade do/a estudante na construcéo do Eu.
2.2.2. A construcao do caracter do aluno na escola

Para além do que ja explanei relativamente ao valor da escola na vida e
na construcdo do “EU” dos alunos, ha ainda a considerar um aspecto
inquestionavel do valor da escola. Como disse acima, a escola ndo € um
espaco neutro. E ali, que os alunos deveriam construir também o seu caracter,
pela educacio do mesmo. E um facto que os alunos, como jovens abertos a
formacdo da sua estrutura mental, humana, social e cientifica, advém da

familia, mas também advém da escola.

A escola compete a formacdo do aluno no ambito do conhecimento

cientifico, mas também a sua formacéo do caracter e ético.

A obra de Kevin Ryan e Karen Bohlin (1999), Building Character in

Schools, fala-nos principalmente para a educacdo do caracter dos alunos.
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Estes autores, desenvolveram uma metodologia, chamada de 6 “Es”: exemplo,
explicacdo, ethos, experiéncia, exortacdo e expectativas de exceléncia. Os
autores desta metodologia, assumem a defesa do modelo da educacao do
caracter, claramente influenciado pela teoria ética aristotélica. Segundo estes
dois professores americanos da Universidade de Boston, é através da
combinacdo destes seis métodos que melhor se pode fazer educacdo do

caracter.

Explicando com mais detalhe o sentido destes autores dos seis

métodos, temos:

(i) Exemplo: é por evidéncia que, os professores sao sempre exemplos para 0s
seus alunos. Quanto mais jovens sdo os alunos, maior importancia dao ao
exemplo dos professores. Ao fim de pouco tempo, os alunos séo capazes de
reconhecer a personalidade do professor, simpatizar com determinadas
qualidades e antipatizar com certos defeitos. Raramente, os alunos se
enganam, quando apelidam um professor de injusto, pouco empenhado ou
rude. O mesmo se pode dizer quando apelidam um professor de justo,
simpético e empenhado. Sao muitos os professores que deixam uma
impressao duradoura nos seus alunos. Em muitos casos, a identificacdo que os
alunos estabelecem com certos professores, tem repercussfes para toda a
vida. O que os professores fazem, a forma como o fazem e aquilo que dizem,
tem efeitos na formacdo da personalidade e do caracter dos alunos. E por isso
que, como professora, faco a mim propria as perguntas: a) procuro dar
testemunho, tendo em atencdo se “os meus habitos enquanto professora, sdo
adequados a minha funcdo de educadora?”’; b) se “esses habitos poderao ser
adoptados pelos meus alunos?”; c) se “as minhas atitudes sdo compativeis

com a filosofia e o projecto educativo que defendo?”.

(i) Explicagdo: uma das principais fungdes do professor é explicar. A grande
arte do tempo que passa com os alunos, exerce a funcéo de explicador. Para
os alunos, é suposto que o professor seja capaz de explicar aquilo que eles
nao sabem. Quanto mais complexos os assuntos e problemas, mais os alunos
dependem da capacidade que o professor tem de explicar. E assim na

Matematica, na Historia e em qualquer outra area curricular, incluindo a
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educacdo ética dos alunos. Explicar, pressupde envolver os alunos numa
conversacdo de onde se retira sentido e significado. Para isso € preciso que
haja tempos e espacos para que ocorram essas conversacgdes entre professor
e alunos. Os alunos adquirem habitos através do conhecimento, da imitacéo e
da pratica. A funcdo explicativa do professor, deve acompanhar quer o
progresso de instrucdo quer o processo da realizacdo de tarefas. O professor
tem de ajudar os alunos a compreender os conceitos, mas também tem de os
apoiar no processo de realizacdo de tarefas. Para que um aluno nao fique
bloqueado nesse processo é, muitas vezes, necessario que o professor se
abeire dele, Ihe pergunte quais as suas dificuldades e |he dé uma explicacao.
Munido dessa nova informacdo, o aluno € capaz de seguir em frente e de

compreender a tarefa.

(iii) Ethos: ethos é uma palavra que, etimologicamente, significa valor, ética,
habitos, harmonia (conjunto de habitos que visam o bem comum numa
comunidade). As escolas sdo comunidades éticas, ou seja, onde as pessoas se
mantém juntas e colaboram entre si, através do respeito de um conjunto de
costumes e virtudes que dao coesdo a comunidade e ajudam os seus membros
a crescer como pessoas. As comunidades que enfatizam virtudes e praticas
adequadas ao crescimento dos seus membros como pessoas, Sao
comunidades que se mantém unidas por ethos adequado. Nessas
comunidades escolares, os professores respeitam os alunos, os alunos tém
elevadas expectativas, os adultos tratam os jovens com justica e consideracao
e as pessoas estabelecem entre si relacbes marcadas pela empatia e pela
interajuda. Ha um conjunto de regras de convivéncia que raramente sdo
quebradas. Ha confiangca mutua. Uma escola com um ethos adequado, é uma
comunidade que explicita e faz cumprir um conjunto de habitos, valores e
atitudes. Uma comunidade com tradi¢cdes e que é capaz de celebrar aquilo que
une os seus membros, tende a ser uma comunidade coesa. Os jovens

precisam de coesado para poderem crescer como pessoas.

(iv) Experiéncia: € com a experiéncia que aprendemos a corrigir 0S noSsos
erros, mas é também com ela que fortalecemos os nossos habitos. Fala-se
hoje muito em desenvolvimento de competéncias, mas as competéncias

exigem tempo e repeticdo das tarefas até se atingir um determinado nivel de
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desempenho considerado satisfatorio. Sem experiéncia ndo se atinge a
maturidade. O desenvolvimento do caracter ndo se atinge s6 pelo
conhecimento de palavras agradaveis ou pela compreensao das virtudes, nem
tdo pouco apenas pela interiorizacdo de determinados valores. O caracter
envolve a vida toda: o conhecimento, a imaginacao, os sentimentos, os habitos
e a experiéncia. Podemos afirmar, sem risco de errar, que sdo os habitos e a
experiéncia, os principais factores do desenvolvimento do caracter. Isto para
além da heranca genética, claro esta, a qual predispde o individuo para
desenvolver um determinado tipo de personalidade. N0s somos a soma das
nossas experiéncias de vida. O nosso presente e 0 nosso futuro sé&o
condicionados pelo nosso passado. Se essas experiéncias de vida nos afastam
dos outros, nos separam das nossas comunidades, nos centramos em nos
préprios, entdo é quase certo que desenvolvemos um caracter individualista e
deficiente. Se, pelo contrario, as experiéncias de vida nos aproximaram dos
outros, nos relacionaram com as nossas comunidades, nos projectaram para
compreendermos e servirmos 0S outros, muito provavelmente, nos
desenvolvemos um caracter forte e adequado. Mas o que é um caracter
adequado? E um caracter que nos predispde para conhecermos o bem,
amarmos o bem e fazermos o bem. E certo que cada teoria ética tem a sua
definicdo de bem. Por exemplo, para os utilitaristas, o bem é o que traz o
maximo possivel de beneficios para o préprio e para o maior nimero possivel
de pessoas. Para a ética deontoldgica, 0 bem é uma espécie de boa vontade
que nos leva ao cumprimento incondicional do dever, ou seja, ndo esta
directamente relacionado com os beneficios, nem com as consequéncias das
accoes. Para a ética da virtude, o bem € um conjunto de qualidades humanas
gue nos conduzem para a exceléncia dos actos. Se levarmos em linha de conta
a teoria ética da virtude, veremos que a experiéncia exerce um papel
fundamental na vida ética. Com efeito, as virtudes, sejam elas a justica, a
responsabilidade, a prudéncia, a temperanga ou a perseveranga, cultivam-se
através das nossas accfes. E praticando actos de justica que uma pessoa se
torna justa. E agindo responsavelmente que uma pessoa se torna responsavel
e assim sucessivamente. E evidente que, uma comunidade sem virtudes torna

muito mais dificil a pratica de actos que conduzam ao cultivo das virtudes.
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(v) Exortacéo: o caracter € produto de muitas influéncias e factores: a genética,
a experiéncia e os habitos, o exemplo, mas também a exortagdo. William A.
Ward, escritor americano, num seu pensamento diz que “um professor
mediocre prelecciona, um bom professor explica, um professor superior
demonstra, mas um grande professor inspira”. Ndo queremos dizer com isto
que as preleccdes sejam sempre negativas. O que € negativo é enfatizar as
preleccbes em prejuizo dos outros métodos: a demonstracdo, a explicacdo, o
treino e a supervisdo. Inspirar € ser capaz de provocar nos alunos o desejo de
se tornarem melhores. Quando um aluno esta prestes a desistir, a exortacao de
um professor pode motivd-lo a continuar. Quando um aluno persiste na
exibicdo de maus habitos, a exortacdo de um professor pode leva-lo a
mudanca. Um professor competente e dedicado aos seus alunos, é capaz de
censurar e de elogiar. Censurar os maus habitos, com palavras firmes, mas
com o desejo de se colocar ao servico do aluno, mostrando por que razéo a
persisténcia desses habitos é negativa, constitui uma forma de exortacdo

eficaz.

(vi) Expectativas de exceléncia: o poder das expectativas € extraordinario.
Quando os professores manifestam baixas expectativas face a determinados
alunos, estdo com isso a reforcar um conceito negativo acerca deles. Os
professores devem ser capazes de descortinar as qualidades dos alunos. Um
aluno nunca pode ser encarado como um caso perdido. Cabe ao professor
mostrar que acredita na recuperacao do aluno, mostrando-se disponivel para o
ajudar, indicando-lhe o caminho e dizendo que acredita sempre nele. Durante a
juventude cometem-se muitos erros e muitas imprudéncias, contudo, esse €&
um periodo de crescimento e formacdo. Cresce-se com a experiéncia e
aprende-se com os erros. Os professores devem mostrar que tém expectativas
elevadas face a todos os alunos, mesmo aos que, em determinadas alturas,

parecem casos perdidos.

Ryan e Bohlin (1999) dedicaram a obra a mudanca na educacao formal

por educacao de caracter.

Na psicologia, a nogao de caracter (“bom” e “mau”) abrange desde o

Y

temperamento (predisposicdo inata e experiéncia) até a personalidade,
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considerada escolhida e percebida competente. O caracter ultrapassa entdo a
personalidade aprendida (educada), com base na aquisicdo de habitos, quando
sejamos capazes de nos auto-regularmos, ou seja, quando tenhamos
competéncia de enfrentamento de problemas. A auto-regulagdo emocional
(Marina, 2007) implicara a participacdo activa na aprendizagem: da
agressividade a serenidade, do pessimismo ao optimismo, da timidez a
capacidade de arriscar mais, com a eliminacao da tendéncia para a ansiedade.
De ordem psicossocial, o caracter &, como diz José Antonio Marina (2007),

quando estejamos possuidos de autoria, isto é, sermos nds préprios auténticos.

Em educacdo psicologica deliberada, educar é fomentar hébitos, um
sistema para boas ocorréncias (Marina, 2007) por recursos de capital humano
e social, escolhendo-se os meios e os fins (autonomia). S&o meios para
aquisicdo de competéncias de dialogo fazer perguntas e expressar interesse
por outros; manter e finalizar conversacdo com temas adequados; esperar a

vez, comentar sem confronto de opinides.

A meta da educacdo € ajudar a formar personalidades inteligentes, ou
seja, que fiqguem em boas condi¢Bes para levarem uma vida feliz, autonoma e
digna (Marina, 2007). A aplicacdo duma pedagogia optimista, que faca a
formacdo da personalidade do aluno e que se oponha a uma viséo tragica da

educacao.

A escola como instituicdo e organizacdo, também tem um papel
fundamental na formacgao das personalidades dos seus alunos. Segundo Jorge
Lima (2008), as escolas eficazes no ensino e educacdo, tém de ter
determinadas caracteristicas que menciona e fundamenta, baseadas em

diversos estudos de investigadores:

(i) lideranca profissional: todos os estudos sobre a eficacia da escola destacam
a liderangca como um factor-chave dessa eficacia, a importancia da lideranca do

director da escola na eficacia da escola;

(i) firmeza e determinacdo: o director é a figura central no processo de

mudanca de muitos dos factores que afectam a eficacia da escola;
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(i) abordagem patrticipativa: partilha das responsabilidades de liderangca com

outros membros da equipa directiva da instituicao;

(iv) exercicio de autoridade profissional no ambito do ensino e da
aprendizagem: ser-se um lider implica, por isso, oferecer-se aos professores
diversos tipos de apoio, tanto sob a forma simbdlica (incentivos, elogios), como
concreta (apoio pratico), envolve também assumir-se com visibilidade (diaria)
na instituicdo, por exemplo, através de uma movimentagcdo constante atraves
do edificio, incluindo visitas as salas de aulas e conversas informais constantes

com os varios membros da organizacao;

(v) viséo e finalidades partilhadas: escola mais eficaz, quando o seu pessoal
docente chega a um consenso sobre as finalidades e valores, através de um

trabalho consistente e colaborativo;

(vi) unidade de propdsitos: estimular as aspiragdes dos membros da escola e

promover um sentido de propdsito comum entre todos eles;

(vii) consisténcia das praticas: os diferentes docentes seguem uma abordagem
de trabalho consistente e aderem, na sua pratica de ensino, a procedimentos

comuns decididos conjuntamente nos varios dominios:

(viii) colegialidade e colaboracado: processos de recolha dos pontos de vista dos

docentes, sobre 0 modo como a escola é dirigida;

(ix) ambiente de aprendizagem: o “ethos” de uma escola é determinado, em
parte, pela visdo, pelas finalidades acordadas entre o pessoal docente e o
modo como este trabalha em conjunto, pelo clima de aprendizagem em que 0s

alunos desenvolvem a sua actividade;

(x) uma atmosfera ordeira: escola tende a apresentar ambientes calmos,

distantes do caos que caracteriza, muitas vezes, as escolas menos eficazes;

(xi) um ambiente de trabalho atrativo: as caracteristicas estéticas do ambiente
fisico de uma escola, podem ter um efeito importante sobre as atitudes e o

sucesso dos alunos;
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(xii) concentracdo no ensino e na aprendizagem: diversos autores tém
sublinhado que a eficacia de uma escola educativa depende da existéncia de

um ensino eficaz na sala de aula;

(xiii) maximizacdo do tempo de aprendizagem: modo como as escolas utilizam
0 tempo como a proporcdo do dia escolar dedicada as disciplinas académicas,
proporcao do tempo das aulas destinadas as aprendizagens ou interaccao com
os alunos, proporcao do tempo dos professores dedicadas a discutir com 0s
alunos o conteudo do seu trabalho, nivel de preocupacéo dos professores com
0s objectivos cognitivos em comparacdo com as relacdes pessoais € com 0S
objectivos afectivos, pontualidade dos docentes nas aulas e por fim o grau em

gue as aulas séo livres de disrupg¢des oriundas do exterior;

(xiv) énfase nas questdes académicas: elevados graus de actividade dos
alunos na sala de aula ou atribuicdo e classificagdo regular de trabalhos de
casa, acompanhada por parte dos docentes;

(xv) ensino resoluto: caracteriza-se por quatro elementos: organizacao

eficiente, propdsitos claros, aulas estruturadas e praticas adaptativas;

(xvi) oferta de desafios intelectuais: uma das causas do insucesso de muitos
alunos, é a auséncia de desafios que os estimulem, mas nas escolas eficazes,
a existéncia de expectativas elevadas conduz a oferta de aulas
intelectualmente estimulantes a todos os alunos de todas as turmas. Mortimore
et al. (1988 apud Lima, 2008) nos seus estudos mostraram que as aulas em
que os professores colocavam a turma perguntas que apelavam menos a
memorizacao ou a respostas descritivas e sucintas por parte dos alunos e mais
a imaginacdo e capacidade de resolucdo de problemas, os resultados dos

alunos eram mais favoraveis;

(xvii) disciplina clara e justa: a boa disciplina é conseguida através da
implementagcéo e aplicacdo, de modo consciente, de regras justas e claras,
compreendidas por todos, acompanhadas de uma utilizacdo pouco frequente

de castigos;

(xviii) feedback: ha dois tipos de “feedback” que se pode dar aos alunos: de

imediato (p. ex., através de um elogio ou de uma repreensao) ou diferido no
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tempo (através da concessdo de prémios ou de recompensas), O
reconhecimento publico ao nivel de toda a escola, dos desempenhos e
comportamentos positivos dos alunos, tem efeitos bastante benéficos;

(xix) monitorizacdo do progresso dos alunos: mecanismos bem organizados
para monitorizar o progresso dos alunos e disponibilizar esta informacdo ao

nivel individual, da turma e da escola, no seu conjunto;

(xx) avaliacdo do desempenho da escola: monitorizacdo do sucesso e do
progresso dos alunos é realizada ao nivel de toda a escola e € essencial que o
director conheca o0 estado exacto em que a mesma se encontra e 0 modo como

esta a progredir;

(xxi) direitos e responsabilidades dos alunos: os alunos tém ganhos de sucesso
guando a sua auto-estima é elevada e quando desempenham um papel activo
na vida da escola e quando se Ihes concede responsabilidades no ambito da

sua proépria aprendizagem;

(xxii) aumento da auto-estima dos alunos: a auto-estima é um factor importante
que condiciona o sucesso dos alunos e que € bastante influenciado pelo modo
como eles sdo tratados pelas outras pessoas, designadamente, pelos
professores, como comunicam com o0s alunos, o respeito que lhes
demonstram, a disponibilidade para escuta-los e a maneira como exprimem
preocupacao pelo seu bem-estar, todos estes aspectos sao vitais para essa

auto-estima;

(xxiii) envolvimento parental na aprendizagem dos filhos: o estudo de
Mortimore et al. (1988) apud Lima (2008) permitiu perceber que as escolas que
apresentavam melhores resultados, eram aquelas em que os pais ajudavam os
docentes nas visitas de estudo, as que reuniam frequentemente com eles para
analisar o progresso dos filhos e que tinham acesso facil ao gabinete de
direccdo. A falta de interesse dos pais pela escolaridade, tende a baixar o

sucesso dos seus alunos;

(xxiv) uma organizagcdo aprendente: escolas eficazes sdo organizagdes
aprendentes, tendo dois significados: por um lado, directores e docentes estdo

sempre a aprender, a procurar manter-se actualizados e a aprofundar os seus
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conhecimentos e competéncias; por outro a aprendizagem ocorre na propria
escola e abrange toda a instituicdo, em vez de ser desenvolvida apenas por

cada um, individualmente;

(xxv) formacédo de professores baseada na escola: esmagadora maioria dos
estudos, aponta para a ideia que a formacgado continua dos professores deve
ser realizada em contexto, na prépria instituicdo e focalizada nas necessidades

dos docentes ao nivel do trabalho na sala de aula.

A escola também tem um papel fundamental no desenvolvimento da
identidade dos alunos, segundo Ramiro Marques (2000) esse desenvolvimento
passa pelo reconhecimento das caracteristicas individuais e pela compreenséao
das capacidades e limitagBes proprias de cada um. O respeito pela diferenca,
que valoriza os contributos individuais para o enriquecimento do grupo e
favorece a construcdo da identidade. O professor é um elemento-chave no
processo de construcdo da identidade do aluno, sobretudo do aluno
adolescente. O despertar e o desenvolvimento das vocacdes constitui um dos

principais elementos do desenvolvimento da identidade do aluno.
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2.3. Percurso do Desenvolvimento ensino-aprendizagem

Educar é viajar pelo mundo do outro sem nunca penetrar nele. E usar o
que passamos para nos transformarmos no que somos. O melhor
professor/educador ndo € o que controla, mas o que liberta. Ndo € o que
aponta erros, mas o que os previne. Nao é o que corrige comportamentos, mas
0 que ensina a reflectir. Nao é o que observa o que € tangivel, mas o que vé o
invisivel. Nao € o que desiste facilmente, mas o que estimula sempre a

comecar de novo (Cury, 2007).

O processo de ensino-aprendizagem €& um processo construtivo. A
interaccdo que se estabelece entre o jovem, 0s seus pares e o professor, é
fundamental para a aprendizagem. O pedagogo Paulo Freire (1996) é
esclarecedor quando nos diz que, “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construcao”
(p.27). E acrescenta enfaticamente que, “quem ensina aprende ao ensinar e
gquem aprende ensina ao aprender” (ibidem, 1996:12). Significa que, este
processo baseia-se num intercambio permanente em que, o professor e o

aluno, sédo simultaneamente sujeitos de aprendizagens.

Educar é a tarefa intelectual mais fascinante e, ao mesmo tempo, a que
revela a nossa impoténcia. No tempo actual, a educacgéo escolar global, desde
0 ensino béasico ao universitario, existem demasiados alunos que néao
conseguem utilizar o pensamento critico nem sabem lidar com desafios

existenciais.

Nesta questdo do exercicio do pensamento critico, Celina Tenreiro-
Vieira (2004) que tem estudado esta problematica, considera que apesar de o
pensamento critico figurar nos curriculos de disciplinas de ciéncias como uma
meta a realizar, “as praticas de ensino, em geral, tendem a continuar a nao
contemplar as capacidades de pensamento critico. Os docentes continuam a
ensinar como foram ensinados e é bastante provavel que tenham sido
ensinados com uma abordagem transmissiva 0 que tem feito com que a
promocdo das capacidades de pensamento critico seja descurada (Mestre,

1994; Paul, 1993; Tinker, 1995 apud Tenreiro-Vieira,2004:3).
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A respeito das actividades na sala de aula, autores como Bognar,
Cassidy, Lewis e Manley-Casimir (1991 apud Tenreiro-Vieira, 2004) verificam
gue os professores, por norma, ndo propdem actividades incitativas do uso de
capacidades de pensamento critico. Actividades como simulacdes, delinear
investigacdes, manipular ideias e conhecimentos com, ou mesmo sem O
computador, parecem estar ausentes da sala de aula. Propbem, antes,
actividades que veiculam uma imagem dos alunos receptores de informacéo a
ser arquivada na memoria. A énfase é atribuida a actividades de leitura, copiar
notas do quadro, ouvir o professor a falar ou a expor (Bognar,et al., 1991 apud
Tenreiro-Vieira, 2004).

Paul et al. (1990 apud Tenreiro-Vieira, 2004) com base na sua
concepcdo de pensamento critico, desenvolveram uma abordagem com o
objectivo de indicar aos professores as estratégias necessarias para
remodelarem os seus planos de aula, a saber: “encorajar os alunos a
explicitarem pormenorizadamente 0 seu pensamento, explicitar as suas
assuncoes, identificar informacéo relevante e distinguir factos das inferéncias

gue podem ser delineadas a partir deles” (p.4).

Segundo Tenreiro-Vieira (2004) e considerando as razfes explicativas
de Hare (1999 apud Tenreiro-Vieira, 2004) para a importancia do pensamento

critico enquanto ideal educacional, explicita trés tipos base de justificacao:

(i) Justificacéo ética: os alunos tém o direito moral de ser ensinados a pensar

criticamente;

(i) Justificacdo intelectual: promover o pensamento critico dos alunos é
“procurar afasta-los da mera aceitacdo de crencas que outros afirmam serem
verdadeiras e encoraja-los a avaliarem a credibilidade daqueles que se

apresentam a si mesmos como peritos” (p.1);

(iii) Justificacdo social: se os alunos ndo estiverem preparados para pensarem
criticamente, correm o risco de se tornarem escravos das ideias, dos valores e

da ignorancia dos outros (Hughes, 2000 apud Tenreiro-Vieira, 2004:1).

Por fim a autora reflete na tomada de consciéncia de que o pensamento

critico é essencial para enfrentar, com éxito, a complexidade da vida moderna
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cientifica e tecnologicamente orientada. Os que pensam criticamente tém mais
probabilidades de se realizarem no campo pessoal e profissional (Carnahan,
1995 apud Tenreiro-Vieira, 2004:1).Preparar os alunos para tomarem decisées
racionais e fazerem escolhas informadas implica promover as suas

capacidades de pensamento critico (Tenreiro-Vieira, 2004).

Educar é caminhar sem ter a certeza aonde se vai chegar. No entanto
h& um principio fundamental para quem ensina e educa: os alunos sdo o0s
nossos tesouros. E preciso ensind-los a ndo ter medo da vida, mas a
sobreviver as circunstancias adversas, pois, mais cedo ou mais tarde, elas
virdo. Quando elas chegarem, ndo podem gastar a sua energia a queixar-se,
mas usa-la para ter coragem para reagir, para produzir ac¢ées intrépidas (Cury,
2007).

Os professores/educadores experimentados usam os 6rgaos dos
sentidos para observar o mundo social e reagir a ele, e treinam o olhar fisico
essencialmente. Mas ha uma caracteristica importante que o professor tem de

ter: a intuicao.

A intuicdo nem sempre é perceptivel as pessoas de fora, mas determina
o0 estado de grandeza da intelectualidade de um ser humano, define a sua
habilidade de interpretar os dados e se conduzir em situagdes delicadas. A
intuicdo alicerca o raciocinio esquematico, promove a inspiracdo, a deducao e
a inducéo (Cury, 2007). Einstein confessou que a intuicdo foi a mola propulsora
para elaborar a sua Teoria da Relatividade, deixando o seu testemunho numa
frase: “N@o existe nenhum caminho logico para a descoberta das leis

elementares — 0 Unico caminho é o da intuicdo” (Rohden,1984:223).

A intuicdo fez proficuos como Freud, Jung, Vygotsky e tantos outros.
Sem ela, os filosofos seriam estéreis, os musicos improdutivos. A intuicdo
alimenta o artista plastico, instiga o escultor, anima o pensador. Para Foucault,
a intuicdo da a cada individuo a sua originalidade e subjectividade (Foucault,
1998). Uma pessoa nao-intuitiva & unifocal, reage sempre da mesma maneira
diante dos mesmos estimulos. Observa os fenGmenos sempre por um mesmo
angulo. Os professores/educadores que passam 0s mesmos sermdes, fazem a

mesma critica e usam sempre o mesmo tom de voz, podem ser substituidos
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por um computador. Mas os professores/educadores que usam a intuicdo para
observar por multiplos &ngulos os seus alunos, para libertar a sua criatividade e
estimular a arte de pensar, sdo insubstituiveis. E evidente que ha teorias
pedagogicas e psicoldgicas e que sao importantes. Mas elas séo insuficientes.
E necessario desenvolver a intuicido, ¢é fundamental que cada

professor/educador seja um pescador de pérolas (Cury, 2007).

Assim, comecei uma longa pesquisa e busca de outros modelos
pedagdgicos, outras perspectivas, encontrando diversas teorias pedagogicas e
pedagogos que privilegio, sendo os mais significativos indicados por Ramiro
Marques (1999):

Modelo pedagogico tradicional: continua a ser muito utilizado, tanto nas
escolas secundarias como nas escolas superiores, tendo caido em desuso nas
escolas bésicas. Este modelo continua a ser preponderante no ensino formal
dos adultos que visam obter um curso superior, este modelo ndo respeita os
estadios do desenvolvimento cognitivo das criancas e manifesta pouca

abertura para a individualizacédo e flexibilizacdo das aprendizagens.

Modelo experimental de Montessori: elabora varios sistemas pedagdgicos
para criancas deficientes (1901), cria varios jardins-de-infancia para criancas
pobres (1907) chamadas “casa das criangas” e que depressa conheceram um
desenvolvimento impar nos paises europeus e nos Estados Unidos da
América, onde as criancas ficavam nesses jardins-de-infancia desde a manha
até ao fim da tarde onde o ambiente educativo era muito estruturado e a
planificagdo das actividades era muito exigente. Montessori ficou surpreendida
com o0s resultados, pois as criancas aprendiam depressa, ganhavam
autonomia, aprendiam a falar e eram capazes de resolver problemas praticos
com alguma complexidade, tudo gracas a exposicdo das criangcas a longos
periodos de actividade construtiva, manipulacdo de puzzles e contacto com

materiais educativos.

A base do seu sistema era que a crianca aprende, sobretudo, através dos
sentidos, o arranjo da sala, a disposi¢céo da sala, os materiais de ensino e o
exercicio das actividades motoras e manuais, sobretudo os materiais de ensino

eram seleccionados de tal forma que cada sentido pode ser exercitado.
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Modelo comportamentalista de Skinner: a teoria comportamentalista
corresponde a uma concepcéo filosofica pragmatista e utilitarista, influenciada
pelos trabalhos de John Locke e Stuart Mill, e uma concepgéo psicologia
informada pelos estudos de Paviov, Watson e Thorndike. Como no
comportamento humano aquilo que € observavel é a conexdo estimulo-
resposta, distinguiu o condicionamento classico (de Pavlov) e o
condicionamento operante, desenvolvido por Skinner. O modelo de Skinner
consiste numa forma particular de analise comportamental que pode ser
representada em termos de uma associacdo entre estimulos e respostas e a
aprendizagem, € representada em termos de mudangas sistematicas nas
associacfes estimulos-respostas, que ocorrem quando os reforcos se
correlacionam apropriadamente. Este modelo inclui trés condicfes essenciais
para a aprendizagem: o aprendiz aprende aquilo que faz, as respostas devem
ser fortificadas, as respostas devem ser colocadas sob o controlo de estimulos

particulares (Silverman, 1974 apud, Marques, 1999:32).

Modelo Pedagdgico Cognitivista de Jean Piaget: este pedagogo cedo
comecou a estudar o modo como as criancas raciocinam e resolvem
problemas. Os seus estudos permitiram-lhe conceber uma teoria do
desenvolvimento cognitivo, a qual tem vindo a fundamentar as metodologias de
ensino baseadas na descoberta e na resolucdo dos problemas. A teoria da
inteligéncia de Piaget sup6e um empirismo radical. Piaget n&o parte das ideias
como formas objectivas do conhecimento. Pelo contrario, “parte da faculdade
cognitiva, que € vista como um Orgao de processamento de informacdes
concretas ao servico pragmatico da vida do sujeito, com o qual se limita a

proporcionar a este uns esquemas operacionais” (Cabanas, 1995:283).

Modelo Culturalista de Jerome Bruner: este pedagogo apelida a sua teoria
de instrumentalismo evolucionista, uma vez que, o homem depende das
técnicas para a realizacdo da sua prépria humanidade. Bruner acentua o
caracter contextual dos factos psicolédgicos. A abertura a influéncia do contexto
e do social no processo de desenvolvimento e de formacéo, torna a teoria de
Bruner mais abrangente do que a teoria de Piaget e fazem com que consiga
incorporar a transmisséo social, o processo de identificagdo e a imitacdo no

processo de desenvolvimento e formacdo. Um outro aspecto, é o papel que
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concede a cultura, a linguagem e as técnicas como meios que possibilitam a
emergéncia de modos de representacdo, levando-o a afirmar que o
desenvolvimento cognitivo serd tanto mais rapido quanto melhor for o acesso

da pessoa a um meio cultural rico e estimulante.

Modelo Critico de Paulo Freire: a influéncia do pensamento pedagdgico de
Paulo Freire atingiu o seu apogeu na década de 70 do Séc. XX. A originalidade
residiu no facto de ter desenvolvido uma metodologia para o desenvolvimento
da literacia em adultos, privados de capital social e cultural, em paises como o
Brasil, Guiné-Bissau, S. Tomé e Principe, Angola, Mocambique e Chile. Em
resumo, o seu método € um convite ao alfabetizando adulto, inicialmente, para
que ele veja enquanto homem ou mulher vivendo e produzindo numa
determinada sociedade. Convida o analfabeto a sair da apatia e do
conformismo de demitido da vida em que quase sempre se encontra e desafia-
0 a compreender que ele préprio é também fazedor de cultura, fazendo-o

apreender o conceito antropoldgico de cultura.

Modelo da Pedagogia Critica de Giroux e Mclaren: a pedagogia critica
constitui um desenvolvimento e uma versdo modernizada da pedagogia
marxista. Esse desenvolvimento tem sido feito com os contributos das
pedagogias libertarias, teologia da libertacdo e ideologia eco-feminista. A
escola de Frankfurt, que funcionou na Alemanha entre 1923 e 1971 (ainda esta
a funcionar com a chamada 32 geracédo), forneceu os fundamentos filoséficos
para a modernizagcdo e aprofundamento da cosmovisao marxista. Apesar de a
pedagogia critica ter vindo a conhecer uma preponderancia nitida ao longo da
década de 90, a verdade € que os seus fundamentos filosoficos, politicos e
antropologicos sdo tdo antigos como Karl Marx, cuja obra constitui a sua

principal, mas ndo a unica, fonte de inspiragao.

Modelo Pedagdgico PGs-moderno: a pedagogia pos-moderna conheceu um
desenvolvimento notavel nos ultimos dez anos do século XX, tendo contributos
tedricos de autores provenientes quer do neo-marxismo quer do feminismo
radical. De proveniéncias teodricas e ideoldgicas diferentes, une-os a ideia de

que os valores sdo incertos e subjectivos, a objectividade é uma ilusdo, a

ciéncia € uma construcdo social fortemente determinada pelos contextos
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historicos e culturais e a procura da verdade € uma missdo impossivel e
desnecessaria. Expressa-se em duas grandes versfes: estruturalista (0s
valores, as crencas e 0s resultados da investigacao cientifica sdo fortemente
dependentes dos tracos culturais e das contingéncias historicas); neomarxista
e neonietzschiana (os valores e as crencas sao considerados ilusbes que

encobrem fendmenos de dominacao social, étnica, cultural ou sexual).

Modelo Multicultural Cosmopolita: h4 um conjunto de autores norte-
americanos que tém contribuido para a expansdo destas perspectivas, entre
eles, Henry Giroux, Michael Apple e Peter McLaren. Este modelo parte da
existéncia de trés possibilidades: a possibilidade do curriculo monocultural; a
possibilidade desejada, mas nao razoavel, do curriculo multiculturalista étnico;
a possibilidade desejavel e razoavel do curriculo multiculturalista cosmopolita.
Relativamente ao multiculturalismo, ha varios tipos, mas os dois principais sao:

o multiculturalismo cosmopolita e o multiculturalismo étnico.

Modelo Antindbmico de Quintana Cabanas: o0 pensamento central
educacional de Quintana Cabanas, é o método antinomico, o qual, embora com
semelhancas ao método dialéctico, utilizado por Hegel (tese-antitese-sintese)
separa-se dele, porque pretende ndo uma superacdo das oposi¢cdes polares,
mas sim uma integracdo criadora e abrangente das mesmas. O método € o
seguinte: comeca-se pela descricdo e analise das duas posi¢cées opostas sobre
o problema e a partir da confrontacdo das concepc¢des contraditorias, passa-se
a elaboracdo de uma doutrina que integre os elementos de ambas, no
pressuposto de que todas as doutrinas filoséficas e pedagdgicas, caso sejam

auténticas, contém uma parte da verdade. O autor elaborou vinte antinomias.

Modelo da Educacao Moral Integral de Quintana Cabanas: este pedagogo
fez uso da sua teoria antinOmica da educacdo, parte da necessidade de
construir um meio-termo entre duas antinomias basicas: a educacdo moral
como produto do saber e da reflexdo e a educagcdo moral como produto do
treino e do habito. Este modelo é o desenvolvimento do anterior, na vertente

moral.

Modelo Comunidade Justa de Kohlberg: Lawrence Kohlberg dedicou toda a

sua vida adulta ao estudo do desenvolvimento moral. Os seus estudos foram
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publicados em 1981 e 1983 em dois volumes, que reunia todos 0s seus
trabalhos e artigos, com o titulo “Essays on Moral Development™ Vol. | (The
Philosophy of Moral Development) e Volll (The Psychology of Moral
Development). Kohlberg € um nome importante do século XX, no dmbito da
educacdo moral. A sua investigacdo domina praticamente todos os debates
sobre educagédo moral em todo o mundo universitario e a sua teoria é presenca
constante em todas as publicagbes de educacdo. A sua investigacdo
influenciou, ndo apenas o mundo da educacdo, mas também o da justica. O
pleno reconhecimento de Kohlberg, surgiu nos anos 80. O seu reconhecimento,
constituiu uma resposta ao mal-estar causado pela ineficAcia do modelo
curricular da clarificacdo de valores, tdo em voga durante os anos 60 e 70. Por
outro lado, a sua teoria abriu uma porta de esperanca para 0sS que véem a
sociedade americana e europeias ameacadas pela corrupgéo, criminalidade e

crescente egoismo social.

A melhor forma de apresentar a sua teoria, é recorrer a um quadro explicativo
por “estadios”, que sao evolutivos, significando maturacdo e podendo haver,
num determinado momento da vida da pessoa, simultaneidade de estagios no

percurso da pessoa:

Estadio 1 — orientacéo pela obediéncia e punicdo, deferéncia egocéntrica face

ao poder e a autoridade.

Estadio 2 — estadio da individualidade instrumental, satisfacdo as necessidades

do individuo e ocasionalmente do outro. Igualitarismo radical.

Estadio 3 — orientacdo para a aprovacdo e para agradar aos outros,

conformidade aos esteredétipos sociais.
Estadio 4 — orientacdo para a manutencao da ordem e da autoridade.

Estadio 5 — orientacdo contratual legalista, o dever € definido em tercos de
contrato, deferéncia para com o bem-estar dos outros e pelo cumprimento dos

contratos.

Estadio 6 — orientacao pelos principios éticos.
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Modelo da Educacdo do Caracter de Ryan e Lickona: este modelo de
educacédo do caracter é fortemente influenciado pela teoria moral de Aristételes
(384-322 a.C.). Da énfase a accdo moral e ndo ao desenvolvimento do
raciocinio. Ao contrario de Socrates (469-399 a.C.) e de Platdo (427-347 a.C.)
que afirmavam que “aquele que conhece o Bem praticarda o Bem” ou que “ o
mal € uma questdo de ignorancia” (p.132), assim, estes autores optam pela
posicdo aristotélica de que a procura da Virtude e do Bem € um processo
inacabado que associa reflexdo, pratica e treino, até que a disposicédo para a
pratica do Bem se torne um habito que se pratica naturalmente, sem precisar
de reflexdo. O objectivo é levar o aluno a incorporar o habito, isto €, uma
disposicéo natural, para optar pelo respeito dos valores superiores e para o

fazer com gosto e com contentamento.

Modelo e Sistema de Educacdo Waldorf: fundado em 1919, por Rodolf
Steiner a pedagogia Waldorf tem como lema “Aceitar as criangas com
reveréncia, estuda-las com amor e deixa-las caminhar em liberdade”, e como
objectivo, desenvolver seres humanos livres, independentes, criativos e com

valores morais.

Modelo MEM- Movimento da Escola Moderna: movimento de pedagogia
contemporanea defende que a educacdo deve contribuir para a realizacao
global do individuo através do desenvolvimento da personalidade, da formacéao
do caracter e da cidadania, o que o levara a uma reflexdo consciente dos
valores espirituais, morais, estéticos e civicos, proporcionando um equilibrado e

harmonioso desenvolvimento fisico e das outras dimensdes da pessoa.

Dos pedagogos estudados, foi Philippe Perrenoud, nascido em 1944,
suico, socidlogo interessado pela Pedagogia, cujo principal objectivo é
melhorar a compreensao dos processos educativos, trabalho que obteve muito
éxito desde o inicio da década de 1970, quando comecou a pesquisar a
fabricacdo das desigualdades e do fracasso escolar, o que na globalidade das
suas ideias, 0 que mais se aproxima do meu pensamento. Professor das areas
de curriculo escolar, praticas pedagogicas e instituicbes de formacdo na
Universidade de Genebra, onde se tornou pesquisador e tedrico rigoroso, tem

contribuido ndo apenas para uma melhor compreensdo do que acontece na

58



escola, mas também para mudanca de seu funcionamento, na tentativa de

torna-la cada vez menos injusta e desigual.

O seu nome é incontornavel em qualquer discussao séria sobre temas
como a formagédo (de alunos e professores) para as competéncias, ciclos
escolares e pedagogia diferenciada, para uma visdo do futuro da escola. Num

seu artigo no jornal Folha de S. Paulo (2003) onde € assiduo colonista, diz-nos:

“O sentido — ou significado — da escola envolve a relacdo entre investimento e
resultados. Uma pedagogia mais eficaz desencorajara menos os alunos,
desesperados em ver que seus progressos tém pouca relacdo com o tamanho
dos esforcos empenhados. Mas esse sentido também tem relagcdo com o
saber, com o projecto de vida. (...) Hoje em dia, a escola mal consegue fazer
com gue todos compreendam o interesse em saber ler ou contar. O que dizer,
entdo, de saberes cuja utilidade nao é facil de imaginar, como a algebra, a
biologia, a historia, a filosofia? A escola continua muito despreparada diante
dos alunos que ndo tém interesse em «encher a cabeca de coisas inlteis» e
gue ndo percebem o poder e 0 prazer que esses saberes poderiam trazer-lhes”
(Perrenoud, 2003).

E o autor mais adiante afirma:

“Os curriculos por competéncias podem contribuir para dar sentido ao saber,
ligando-os mais explicitamente a acgao (...). Mas nao ha computador capaz de
convencer um aluno a aderir a cultura escolar. O trabalho de mediagcdo dos
professores continua a ser essencial para seguir as pistas tracadas pela nova
pedagogia e pelas pesquisas sobre a relagédo entre o saber e a construcdo do
sentido. Do outro lado, o sistema educativo acolhe criangas e adolescentes
muito diferentes. Caso continue «indiferente as diferencas», o fracasso escolar
persistird. O objectivo é, com frequéncia, propor a cada aluno situagbes de
aprendizagem adequadas para ele — ndo padronizadas, mas construidas «sob
medida». (...) Mas nenhuma tecnologia, nenhuma reforma estrutural podera
fazer efeito sem a mediacdo pedagodgica. Mas esta para ganhar eficacia,
precisa ser confiada a professores cada vez mais qualificados, com ampla
cultura na area das ciéncias humanas, forte orientacdo para as praticas
reflexivas e capacidade de inovacao” (Perrenoud, 2003).

Acabaram por me cativar também, as teorias de Lev Vygotsky (1896-
1934), que nasceu na Bielo-Russia, psicélogo e pedagogo, frequentou e
trabalhou no Instituto de Psicologia de Moscovo entre 1923 e 1934, onde teve
possibilidade de desenvolver as suas teorias sobre o desenvolvimento
cognitivo e a relagdo entre o pensamento e a linguagem. Ensina Vygotsky
(1996) que o ludico é educativo quando desperta nos alunos a curiosidade.
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Precisamos aproveitar o ludico em sala de aula como facilitador da

aprendizagem.

A teoria historico-cultural € a denominacdo usualmente dada a corrente
psicolégica que explica o desenvolvimento da mente humana com base nos
principios do materialismo dialéctico, fundado por Lev Vygotsky. Embora
alguns autores identifiguem Vygotsky com a concepc¢do epistemoldgica
interaccionista/construtivista, constata-se que este autor, embora se tenha
oposto as concepc¢des empiristas e racionalistas, apresenta caracteristicas
diferentes das de Piaget. Vygotsky e seus colaboradores empenharam-se em
recuperar o estudo da consciéncia. Vygotsky (1982) aparece a afirmar que o
meio social é determinante do desenvolvimento humano e que isso acontece

fundamentalmente pela aprendizagem da linguagem, que ocorre por imitacao.

Vygotsky segundo Freitas (2000), concebe o homem como um ser
histérico e produto de um conjunto de relacdes sociais. Utilizando-se do
meétodo histérico-critico, Vygotsky empreende um estudo original e profundo do
desenvolvimento intelectual do homem, cujos resultados demonstram ser o
desenvolvimento das fungbes psico-intelectuais superiores, um processo
absolutamente Gnico. Assim, do ponto de vista da aprendizagem, a importancia
dos estudos de Vygotsky é inquestionavel, pois ele critica as teorias que

separam a aprendizagem do desenvolvimento (Giusta, 1985).

De facto, tanto Vygotsky como Piaget, partilham a visdo construtivista,
assente na ideia de que a Unica aprendizagem significativa é a que ocorre
através da interaccdo entre o sujeito, 0 objecto e outros sujeitos (colegas ou
professores), mas a divergéncia é que Vygotsky tinha descrenca na hierarquia
de estadios do desenvolvimento cognitivo estanque (teoria de Piaget), mas
dava relevo aos contextos culturais e ao papel da linguagem no processo de

construgéo do conhecimento e do desenvolvimento cognitivo (Marques, 2007).
2.3.1. O trabalho com criangas e jovens alunos

Reflectindo sobre o trabalho que tenho desenvolvido ao longo dos anos,

principalmente no trabalho directo com as criangas e jovens, ha varios
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aspectos que pretendo referir como marcos importantes no meu

desenvolvimento pessoal e profissional.

A pedagogia que utilizei ao longo de alguns anos tem vindo a sofrer
alteracdes, sendo resultado da minha experiéncia, reflexdo, estudo e do

trabalho realizado como professora.

Inicialmente situei-me num modelo semi-transmissivo e semi-dialogico
gue se caracterizava por, em parte, ser um método centrado no professor que
assumia um papel de “moldar, refor¢ar e dar informagao/conhecimento”, e que
se centrava nos “produtos” (Oliveira-Formosinho, 2002), e noutra parte,
dialdgico, participativo dos alunos. Evolui para um modelo construtivista,
caracterizado por um método que promove a aprendizagem pela descoberta, a
participacdo do aluno, a resolucdo de problemas e a investigacdo (ibidem,
2002).

Segundo Marta Darsie (1999): “Toda a pratica traz em si uma teoria do
conhecimento. Este é uma afirmacédo incontestavel e mais incontestavel ainda

quando referida a pratica educativa escolar” (p.9).

A primeira corrente pedagdgica aplicada, segundo os diferentes tedricos,
€ denominada de ambientalismo ou empirismo (Giusta,1985). Na corrente
empirista, 0 processo ensino-aprendizagem € centrado no professor, que
organiza as informacgdes do meio externo que deverdo ser interiorizadas pelos
alunos, sendo esses apenas receptores de informacdo e do seu
armazenamento na memoria. O modelo de ensino é fechado, acabado,
livresco, no qual a nocdo de conhecimento consiste no acumulo de factos e
informacdes isoladas, imerso em simbolismos, quadros cheios de calculos e
formulas ou definicbes a serem memorizadas sem significado real, numa
concepcdo de memoria associacionista/empirista, em que factos s&o
armazenados por associacdo e, quando necessario, recuperados. Ha uma
preocupacao excessiva em organizar o ensino, baseando-se na ideia de que,
“‘ensinando bem” o aluno aprende. Todo o conhecimento esta fora do sujeito,
portanto, no professor e nos livros. O aluno € um recipiente vazio onde é

necessario “despejar’ o conhecimento (Darsie, 1999). De acordo com as
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criancas/jovens de hoje (na sua maioria, claro), este método é inviavel, no

entanto ainda é muito usado e defendido.

De acordo com as ideias de Becker (1993), na aula fundada nessa
concepcao epistemologica, o professor fala e o aluno escuta; o professor dita e
o aluno copia; o professor decide o que fazer e 0 aluno executa; o professor
ensina e o aluno aprende. Mas porque é que o professor age assim? Porque
ele acredita que o conhecimento pode ser transmitido para o aluno. Ele
acredita no mito da transmissdo do conhecimento, enquanto forma ou
estrutura, ndo s6 enquanto contetudo. Isso ocorre porgque ele se baseia naquela
concepcao epistemoldgica que subjaz a sua pratica, segundo a qual o
individuo, ao nascer, nada tem em termos de conhecimento, tal como uma
folha de papel em branco. Portanto, a accao pedagdégica desse professor ndo é
gratuita. Ela é legitimada ou fundada teoricamente, por uma epistemologia,
segundo a qual o sujeito é totalmente determinado pelo mundo do objecto ou

meio fisico e social (Damiani, 2006).

Nunca utilizei, desde o inicio da minha carreira, 0 puro «método
pedagdgico tradicional», classificado empirista, com explicitacdo da matéria
curricular, nem nunca segui 0 programa escrupulosamente, nem a pedagogia
centrada no professor. Sempre procurei usar metodologias pedagdgicas
apropriadas com vista a resultados mais humanistas, completos e eficazes

para as criangas e jovens.

A frequéncia de varias ac¢des de formacédo, de encontros pedagdgicos,
e a pos-graduacdo em Pedagogia Social na Universidade Catélica, levaram-me
a fazer estudos mais profundos de pedagogia, psicologia educacional e
psicopedagogia. O conhecimento de varios autores tiveram importancia
determinante nas minhas reflexdes sobre a pratica de ensinar, contribuindo
com as suas proposicdes teoricas para que essas reflexdes se traduzissem em
mudang¢as no meu trabalho com os alunos, nomeadamente, Vygotsky (1996)
cujo conceito de Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP) refere-se a
existéncia da interaccdo com 0S seus pares mais experientes ou de um
membro mais experiente no grupo, neste caso o professor, como aquele que

ajuda o aluno a atingir outros niveis de desenvolvimento potencial que sé por Si

62



Ihe seria dificil chegar. Vygotsky (1996) considera que, as tarefas que o aluno
hoje faz em cooperacdo, sera capaz de a executar sozinho no futuro,
concluindo assim, que a aprendizagem deve ter lugar num campo de accao

escolar e social.

Nesta perspectiva Barbara Rogoff (1990) refere a importancia de fazer a
ligacdo entre o que os alunos sabem e 0s novos conhecimentos, organizando e
apoiando os esforgos, e considerando ainda que a resolugcéo dos problemas
devem ser geridas pelos alunos, e que o tipo de intervengéo que o professor
deve ter, ndo no sentido de facilitar a actividade a desenvolver, simplificando-a,
mas com a intencao de colocar ao aluno desafios que o facam resolver os seus
problemas, progredindo no seu processo de desenvolvimento e conhecimento,
esta mencionando o importante papel da interaccdo escolar e social no

desenvolvimento do individuo.

Faz parte da pedagogia do professor, segundo Vasconcelos (1997), “a
escola fornecer ao aluno os modelos e técnicas, que lhe permitirdo agir por si

mesmos” (p.38).

Conclui-se que, conforme estas perspectivas sécio-construtivas, o aluno
inserido no meio escolar e social, desenvolve as suas capacidades e
competéncias, que pode ser investigacdo e experiéncia, pela interaccdo com

0s seus pares e em colaboracdo com o professor.

A crianga/jovem para aprender, ndo pode assistir passivamente ao que a
rodeia, eles tém que ser o motor, tém que ser participantes activos no processo
de ensino-aprendizagem. Afirmou Paulo Freire (1996) que “quanto mais
exercitarmos a nossa capacidade de aprender e ensinar pessoas e nhao
objectos, tornamo-nos no processo de ensino-aprendizagem, pois a hatureza
da crianca/jovem, € naturalmente curiosa” (p.59). E acrescenta
peremptoriamente que como professores/educadores devemos “respeito (...) a
autonomia do ser do educando” (idem: 59), ou seja, é oferecendo autonomia na
relacdo, que a crianca/jovem estabelece entre si e 0 adulto, entre pares, na
execucao das suas tarefas, dando-lhe espaco, ouvindo-a, “pois € ouvindo que

aprendemos a falar com eles” (idem: 113).
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Assim e como professora/educadora, tenho que estar atenta as
situagcbes com potencialidade educativa e que poderdo resultar em
oportunidades de aprendizagem e ao mesmo tempo incutir e fazer-lhes sentir o

sentido de responsabilidade.

Actualmente vejo os alunos como pesquisadores, investigadores,
assumindo-os como diz Vasconcelos (1998) “como um ser competente e
capaz, como um investigador nato” (p.133), co-construtor e dinamizador, um
ser autbnomo com capacidade para fazer a gestdo do seu proprio processo de
aprendizagem, através dos registos autbnomos das suas experiéncias e da

cooperacao (na sua maioria).

Tenho perfeita consciéncia que sou melhor professora/educadora hoje
do que era no inicio da minha carreira profissional, ndo tendo a pretensao de

me afirmar como uma educadora formada, mas sempre em formacao.

Segundo Vasconcelos (1997) “os professores sdo participantes activos
do acto de dar sentido a vida e deveriam ser considerados como elementos
que geram e absorvem conhecimento (...) e sdo aprendentes que continuam a
crescer” (p.34). Assim e de acordo com esta afirmacgéo, fui interiorizando ao
longo dos anos, da necessidade de alguma formacdo mais especifica na
actualizacdo de conceitos pedagolgicos. Fui-me deixando guiar,
frequentemente, pela intuicdo, mas procurando onde fundamentar-me para
esclarecer as minhas duvidas e agir de forma mais consciente e reflectida no

meu trabalho enquanto professora, no trabalho (com) partilhado com os alunos.

Tendo uma maior preocupacao na participacdo dos alunos, conforme ja
referi, em todo o processo de ensino-aprendizagem e partindo do pressuposto
gue a crianga ou 0 jovem, possui um saber pessoal, sendo importante valorizar
0S seus saberes como base de novas aprendizagens, ou seja, vejo um aluno

mais participativo, capaz de produzir opinides, capaz de tomar decisoes.

Procuro promover a sua auto-estima, no sentido de o conduzir a uma
personalidade mais segura e empreendedora, construtora do seu proprio
futuro, na edificacdo de projectos individuais e colectivos e no grande projecto

que é a sua vida futura, como nos diz Dewey (1971) “toda e qualquer
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experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo

as experiéncias subsequentes” (p.26).

Deste modo, a educacdo dos jovens deve ser entendida como uma
reedificagcdo continua da experiéncia e da aprendizagem de contetdos e sO
desta forma € que as experiéncias e conteudos tém significado e tém impacto
no desenvolvimento dos jovens, pois “cada experiéncia € uma for¢ca de marcha”
(Dewey, 1971).

Estou mais atenta as solicitacées do grupo e de cada aluno, procurando
atendé-las de forma individualizada, pois o conhecimento do aluno e a sua

evolucao sdo o fundamento da diferenciacdo pedagogica (Perrenoud, 2000).

Procuro no meu trabalho que todos os jovens alunos, de acordo com as
suas potencialidades e capacidades, participem de forma activa em todo o
processo de aprendizagem, fazendo-o através da observacdo e da intuicao,
que me auxiliam na definicho e na promocdo de oportunidades de
aprendizagem devidas a cada aluno. Quando surgem dificuldades ao nivel de
motricidade de um aluno, por exemplo, tenho a preocupacdo de proporcionar
momentos com o aluno para a sua insercao na turma com 0S seus pares, com
participacdo de forma activa nas aulas, e procuro apoia-lo de forma
individualizada na expressao oral quando as palavras sdo mal pronunciadas,
tendo o cuidado que sejam devolvidas ao aluno de forma correcta e integradas
numa frase, ajudando-o a construir progressivamente a sua competéncia

linguistica e racional.

E importante que o professor, como referem as Orientacdes Curriculares
para a Educacdo do Ministério da Educacao (1997), contemple a interaccao
dos alunos em distintos momentos de aprendizagem, em momentos de
trabalho individual, de interaccdo entre pares e em pequenos grupos, nos quais
se favorece a aprendizagem cooperativa. Para que este crescimento e
desenvolvimento ocorram, é necessario, de acordo com Oliveira-Formosinho
(2002) ter em conta “as necessidades, interesses, motivagdes e expectativas
dos alunos, como também dar autonomia para os desenvolver, e ainda para
estimular os jovens para os niveis de desenvolvimento proximo” (p.129). Este

conceito de «zona de desenvolvimento préoximo» (ZDP), ja referido
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anteriormente, definido por Vygotsky (2001) é “a distancia entre o nivel actual
de desenvolvimento e o nivel de desenvolvimento potencial do jovem” (p.35). A
crianca pode percorrer tanto mais rapidamente essa distancia quanto melhor

for ajudado pelo professor, pelos colegas e pelo ambiente (Marques, 2000).

Isto faz-me reflectir sobre o papel e a responsabilidade que, como
professora, tenho na autonomia dada ao aluno e na cooperacao entre pares.
Acredito que no decorrer deste processo, é necessario dar espaco e valor as
ideias dos alunos, ouvi-los mais frequentemente pois “eles ndo apenas
desejam receber, mas também querem dar, (...) num contexto de
aprendizagem em grupo” (p.114) onde o professor adopta uma atitude de ouvir

em vez de falar, conforme nos referem (Edwards, Gandini e Forman, 1999).

O meu papel de professora devera ser sempre no sentido de “ajudar os
alunos a descobrir respostas e, mais importante ainda, ajuda-los a indagar a si
mesmos, questdes relevantes “ (ibidem: 114), em vez de responder e satisfazer
de imediato as suas duvidas. Hoje, tenho cada vez mais a conviccdo que 0s
jovens alunos, através da exploracdo do que os rodeia, das suas experiéncias
e aprendizagem pela descoberta, da sua curiosidade natural em querer saber
mais, pela sua participacdo activa no quotidiano da sala de aula, e através das
suas atitudes e questbes, vao definindo o seu percurso, 0 seu processo de
aprendizagem influenciando quem o rodeia, mas ndo deixando de ser
influenciados pelo ambiente que os envolve, tendo o professor como apoio e
incentivador do processo de accdo pedagogica e que na perspectiva de
Oliveira-Formosinho (2003) reconhece ao aluno o “poder e capacidade que,
através de seu exercicio, tornam o individuo uma entidade activa que

constantemente intervém no curso dos acontecimentos a sua volta”.

Como Vygotsky (1996) defende, o aluno aprende melhor quando é
confrontado com tarefas que impliquem um desafio cognitivo ndo muito
discrepante, ou seja, que se situem naquilo a que o psicélogo chama de “zona
de desenvolvimento proximo”. Esta teoria tem implicagbes importantes no
processo de instrucdo: o professor deve proporcionar aos alunos a
oportunidade de aumentarem as suas competéncias e conhecimento, partindo

daquilo que eles ja sabem, levando-os a interagir com outros alunos em
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processos de aprendizagem cooperativa. Provavelmente, a maior originalidade
da teoria de Vygotsky reside na énfase que ele da ao papel dos contextos
culturais e da linguagem no processo de aprendizagem.

Actualmente no meu estado de evolugcao profissional como professora,
considero que procuro aperfeicoar-me essencialmente, numa participacdo mais
activa, consciente, entusiasta, envolvente dos alunos em todo o processo de
ensino-aprendizagem, tendo como fundamento uma pedagogia participativa, tal
como define Oliveira-Formosinho (2009) afirmando que “é, na esséncia, a
criagdo de espacos-tempos pedagodgicos onde as interaccbes e relacdes
sustentam actividades e projectos que permitem co-construir a sua propria

aprendizagem e celebrar as suas realizac6es” (p.8).
2.3.2. O papel do professor e a participacdo dos alunos

Tenho plena consciéncia que o papel do professor € fundamental em
todo o processo de aprendizagem, mas “o reconhecimento do aluno como
sujeito do processo educativo” (Ministério da Educacéo, 1997), no sentido da
cooperacdo e a implicacdo da mesma nos processos de negociacdo e de
tomada de decisdo, encorajando-a a experimentacdo e a responsabilidade
pelas suas escolhas, sdo imprescindiveis na realizacdo de um trabalho sério,
onde cada crianca e jovem assumem 0 papel de protagonista e de motor da
sua propria aprendizagem. Tal como refere Oliveira-Formosinho (2002), o
professor deve ser “um mediador pedagdgico que sustenta a sua pratica nos
modelos pedagdgicos, na cultura envolvente e na cultura da crianca” (p.17) e
um impulsionador do desenvolvimento, apoiando o aluno no processo de accao

pedagogica.

Outro aspecto em que sinto ter havido evolugéo, esta relacionado com a
organizacdo e plano das actividades da turma (grupo), inicialmente na minha
vida profissional, ndo partilhava com a turma as inten¢fes, ndo discutiamos a
sua utilidade, embora nas minhas planificagcdes houvesse uma intencionalidade
pedagogica, mas na pratica algumas vezes iSso ndo acontecia. Havia uma
aplicacdo de regras com alguma rigidez e sem espago para a negociagéo
(Oliveira-Formosinho, 2002), quando deveriam surgir de situacdes que

resultassem em aprendizagem para 0 grupo, pois as normas que decorrem da
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vida da turma e “outras regras indispensaveis a vida comum, adquirem maior
forca e sentido se toda a turma participar na sua elaboracdo” (Ministério da
Educacdo, 1997:36) e nado como algo imposto, 0 que resultava,

frequentemente, na ndo compreensao e incumprimento das mesmas.

No entanto, € fundamental, repensar em geral, a pedagogia e a didactica
praticadas. Nao podendo afirmar que a crise de sentido que se vive na
educacdo, é uma crise de significado da educacdo escolar em relacdo a
realidade, mas de um desvio entre o texto e o contexto, entre o curriculo e a
vida quotidiana, entre os contetdos escolares e as necessidades e demandas
da vida pratica. As exigéncias das relacdes cognitivas, morais e afectivas, da
formacdo humana e os termos em que se estabelecem a relagdo ensino-
aprendizagem no ambiente escolar e, por suposto, da forma em que se
estabelece o didlogo entre ensinantes e aprendentes. Segundo Bourdieu
(1996) dialogamos nao s6 pela palavra, mas também através do olhar, de um
gesto e da expressao corporal. De toda a forma, parece-nos inconfundivel que
o didlogo, dependendo das condi¢cdes em que se efectiva, é factor de estimulo

a reflexdo e ao pensamento.

Na esséncia, a expectativa que se tem ndo é se o aluno esta ou vai
aprender e sim se 0 mesmo aprende o que o educador quer e de forma
adaptada e passiva a esta expectativa. A abordagem de determinados saberes
da-se de forma totalmente descontextualizada, isto é, além de ndo ser
realizado nenhuma recuperacao das razdes e sua consisténcia, encontram-se
distanciados da matriz social e cultural que caracteriza a pratica social dos
educandos (Virginio, 2006).

Deste modo, ao aluno é vedada a ideia de que possa ser sujeito de sua
educacado, de experienciar e expor sua curiosidade e a aventura de construir
conhecimento a partir das perguntas que faz, da superacdo de suas
inquietacbes diante do incompreendido, do processo de superacdo de seus

erros e de sua visao ingénua da realidade (Virginio, 2006).

O sentido da educacao depende da decifracdo de quem escuta, da
mensagem de quem espera ser entendido em sua comunicagéo. Somente se

conseguimos dar significacdo ao significado, podemos interpretar a mensagem,
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compreendé-la, talvez critica-la e no momento em que o fazemos criar a
possibilidade de recria-la. A tarefa do educador e do educando é construir um
processo comunicativo onde 0s signos e ou as palavras do didlogo tenham um
significado comum aos sujeitos que se comunicam. Comunicacdo € co-
participacéo dos sujeitos no acto de pensar (Freire, 1977). E no dialogo, muitas

vezes, que definimos o conteddo emancipatorio.

Este reforco de ideias e pensamentos revela-se numa variagdo continua
cujo objecto é o re-conhecimento do conhecimento que se conhece. Tudo isto
produzido por um ambiente de paciéncia e tolerancia, na qual o objectivo nédo é
fazer o outro ser simplesmente como nés, mas, precisamente e a partir do
reconhecimento do direito de ser do outro, construir momentos de interaccao
permeados pela satisfacdo de estar sendo e vivendo a dindmica da vida em
ambiente regado por uma curiosidade que nos faz, ao mesmo tempo, querer e

ser mais.

Por consequéncia, Carlos Brandao (2002) considera que, o melhor aluno
nao é aquele que repete ou reproduz o que ja se sabe, mas aquele que busca
0s porqués e as razdes que definem os saberes. Assim, deveria ser indubitavel
a sua educacao progressista e dialégica que o melhor aluno nao é aquele que
se destaca, mas aquele que, com sua forma de pensar, de ser e de estar,
confere testemunho de cooperacdo com os demais, com a escola, com sua

comunidade e com o universo (Brandao, 2002).

Alexandre Virginio (2006) interroga se “alguém seria capaz de afirmar
gue o acto que se pretende educativo ndo engendra uma intencionalidade, uma
interpretacédo do passado e uma expectativa de presente e uma perspectiva de
futuro?” (Virginio, 2006: 5). E que nods, professores e educadores, temos um
desafio novo a acontecer que, passa pela capacidade de inventar o “novo”,

sentindo-nos hoje parte do ontem e responsaveis pelo amanha.

No entanto, nesta area da aprendizagem das criangas e jovens, ha um
factor de grande importancia em todo o processo, que € “ouvir’ a opinidao dos
proprios alunos. Segundo Julia Oliveira-Formosinho (2004), “em Portugal ainda
nao se generalizou a real escuta dos alunos para analisar a qualidade do

ensino/ educacao” (p.85). De facto, nesta ultima década, a investigagcao tem
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sublinhado a necessidade de encontrar formas de operacionalizar a crenca na
importancia do ponto de vista do jovem, para a construgdo da qualidade de

ensino/educacéo (Pascal & Bertram, 1999 apud Oliveira-Formosinho, 2004).

Compreender a crianga e 0 jovem, nem como sujeito, nem como objecto,
mas como participante (Woodhead & Faulkner, 2000 apud Oliveira-
Formosinho, 2004) € um processo complexo porque envolve cortes culturais
com compreensdes profundamente enraizadas. Como tal, requer clarificagcdes
no sentido da construcdo desta compreensdo altamente complexa, esforcos
estes que se espera déem frutos na préxima década. Um angulo para construir
esta compreensdo sera o do “poder’ das criangcas e jovens. A participacao
efectiva dos alunos no contexto requer poder de participacdo e esta
relacionada com encontrar ressonancia das suas expectativas e interesses, a
qual Ihe permita sentir pertenca, envolvimento e ndo estranheza; esta também
relacionada com encontrar aceitacdo e comunicacdo que lhe permitam
explorar, construir e ndo desistir perante davidas, problemas ou obstaculos
(Kolb, 1984 apud Oliveira-Formosinho, 2004).

A investigacdo na area da aprendizagem dos jovens alunos (Spodek,
1993 apud Oliveira-Formosinho, 2004) sublinha caracteristicas dos contextos
educacionais que, no ambito das aprendizagens curriculares, sdo mais
favoraveis ao jovem e a sua participacdo no seu proprio processo de
aprendizagem e crescimento — um processo integrado de ensino-aprendizagem

que responda a natureza holistica do jovem.

De facto, em Portugal, tem-se divulgado muito a ideia de integracao
curricular. Temos no entanto, caréncia de estudos que evidenciem quais sao as
aprendizagens que os alunos realizam, se sédo equilibradas ou assimétricas, se
sao integradas ou desintegradas, se séo estruturadas e sequenciais ou se tém
outro padrdao de desenvolvimento. No entanto, Jdlia Oliveira-Formosinho
(2004), da-nos um instrumento que permite construir a qualidade do processo
de aprendizagem do aluno num quadro analitico de sinais de envolvimento dos

jovens, que compreende:

(i) Concentracdo: o aluno focaliza a sua atencdo ao circulo limitado da sua

actividade, apenas estimulos intensos podem distrai-lo.
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(i) Energia: a energia fisica esta envolvida nas actividades motoras bem como
falar alto ou pressionar algum material com forga, a energia mental pode tornar-
se evidente no zelo colocado na acgdo e no esforco mental evidenciado na

face.

(i) Complexidade e criatividade: o aluno aplica livremente e num grau
acentuado capacidades cognitivas e outras. A complexidade envolve com
muita frequéncia a criatividade, pois o aluno adiciona um toque individual a

actividade, produz algo de novo, mostra algo néo inteiramente predizivel.

(iv) Expressao facial e postura: os sinais nao verbais sdo uma grande ajuda
quando se avalia o nivel de envolvimento, como por exemplo, & possivel
distinguir entre os olhos que “vagueiam de um ponto para o outro” de um “olhar

intenso”

(v) Persisténcia: quando concentrado, o aluno dirige toda a atencéo e energia

para um ponto, a persisténcia refere-se a extensao dessa concentracao.

(vi) Precisdo: o aluno envolvido da especial atencdo ao seu trabalho, é
susceptivel aos detalhes e mostra precisdo nas suas accoes.

(vii) Tempo de reaccdo: o aluno envolvido esta alerta e rapidamente responde
a estimulos (salta para a ac¢ao), demonstrando motivacao.

(viii) Comentarios verbais: os alunos explicitam, por vezes, o seu envolvimento

nas actividades através de comentéarios espontaneos.

(ix) Satisfacdo: as actividades que possuem a qualidade de envolvimento

induzem, a maior parte das vezes, um sentimento de “satisfagao”.

Assim, constatei pela evidéncia que, apds alterar os procedimentos
pedagogicos, os alunos estdo mais despertos, participativos, conscientes e
autonomos na utilizacdo e leitura dos instrumentos necessarios (pesquisas,
livros curriculares e extra-curriculares, projeccdes de filmes, visitas de estudo).
Os meios audiovisuais, porque sdo dinamicos, sdo eficazes formas de
transmitir o conhecimento, porque os alunos ficam “presos” e atentos aos

conteudos transmitidos, preferindo estes ao livro curricular.
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2.4. Percurso do desenvolvimento profissional ao longo da vida

No inicio da minha carreira de professora, fui colocada em escolas do
Baixo Alentejo, leccionando no 2° e 3° Ciclos. Leccionava, para além da minha
disciplina curricular, outras disciplinas como «Estudo Acompanhado», «Area de

Projecto» e «Formacao Civica.

Comecei a constatar que os alunos ndo eram propriamente estudados
pelos professores, mas muitas vezes seguia-se 0s relatérios anteriores sem se
fazer uma constatacdo entre o relatério e aquilo que nos préprios devemos
discernir na analise que fazemos dos alunos, e muitas vezes verifica-se que o
que consta no relatorio ja foi ultrapassado. Pelo que considero que é uma das
piores praticas, pois que o aluno deve ser tratado em funcdo das suas

capacidades actualizadas.

Como nos diz Paulo Freire (1996) a verdadeira aprendizagem acontece
quando “os educandos vao-se transformando em reais sujeitos da construcéo e
da reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do

processo” (p.14).

7

Como ja referi, a formacdo é um processo continuo e que vai
acontecendo ao longo da vida (Delors, 1998). Actualmente, tenho a conviccao
que estou melhor preparada para responder as questdes, inquietacdes e
dificuldades que possam surgir da pratica pedagégica, uma vez que a minha
experiéncia e conhecimento da realidade, saberes e percepcoes, dificuldades
passadas e expectativas futuras, porque as experiéncias vividas sao licbes de

vida e ajuda ao progresso na caminhada.

Um outro percurso de desenvolvimento profissional na minha disciplina
curricular foi a vivéncia com os alunos em sala de aula, o didlogo com todos
eles e o enfrentar das dificuldades dos alunos entre pares, a comunicagdo com
a professora, a aproximacdo, a abertura de espirito, o carinho, a atencéo, o
cuidado. Foi um trabalho pedagodgico cuidado, a procura de uma leitura e
analise de situacdes que, precisavam de resposta pessoal que sempre vou

procurando melhorar.
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Quando me propus a retomar a holistica da educacédo, perdida no
emaranhado da vida contemporanea, percebi que buscava novas ideias para a
minha actividade profissional. Foi quando ocorreu 0 encontro com a
“‘mediacao”, através de um curso de pos graduacdo, promovido pela
Universidade Catélica no Porto, intitulado Curso de Formacgédo Especializada
em Mediacdo Social e Formacdo ao Longo da Vida (Area de Formagio
Especializada: Orientagdo Educativa) que considero importante para o

enriqguecimento da minha vida profissional e social.

O que havia aprendido quanto as teorias e as técnicas de ensino e
educacado, de pedagogia, didactica e psicologia educativa, ndo me traziam a
satisfacdo esperada no trabalho de professora. Havia um espaco a ser
preenchido, meu modelo mental estava incompleto, o que passou a me afligir
em muitos momentos, inclusive no trabalho. Tudo aquilo que estudei na area
da pedagogia, da sociologia e psicologia, dos mais variados pensadores e
tedricos daquelas é&reas, alguns com séculos passados, havia um factor
comum, ensinar criancas e jovens, s6 é possivel e eficaz, quando lhes

dedicamos e oferecemos 0 nosso melhor com emoc¢éao e amor.

Citando Joaquim Azevedo (2009) numa bela passagem do seu texto

onde compara uma crianca ou jovem estudante com uma flor, diz-nos que

“O professor € o profissional que cuida de cada flor (em cada geragéo) e esse é
um trabalho imenso (regar, adubar, podar,...), que requer toda a atencao,
carinho e rigor, que implica um trabalho imenso, muita dedicagao e dadiva (...).
N&o perceber isto € ndo perceber o essencial da educagdo e também da

educacgao escolar’( p.35).

No mesmo texto, deixa alguns principios fundamentais para a educagéo
considerando a educacgao escolar “de hoje centrada sobre a sua missdo: cuidar
das aprendizagens de cada estudante com a maior das atencdes, ser sempre
exigente para com cada um, ndo deixar pelo caminho, por nenhuma razao, um
aluno que esta a aprender (...) A educagédo requer inovagédo e criatividade
continuas (...). Tem de ter uma esperanca desmedida na educabilidade de
cada ser humano e tudo fazer, com optimismo e perseveranga, para o tornar

possivel a todos, na escola e na comunidade” (pp.36-37).
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A “razao” (ratione), € uma ideia subversiva na nossa sociedade que teve
origem em Platdo, que colocou na sombra, durante muitos séculos, a
verdadeira origem dos fendmenos humanos: o amor. Falo aqui do amor
(agapé) enquanto dominio emocional humano, assim como conhecer € o
dominio cognitivo do homem. Trata-se de transformar o homo sapiens em
homo psicologicus, um ser sintonizado com 0s outros ou simplesmente,

pessoas em relacdo (Schabbel, 2002).

Nas ciéncias, durante muito tempo, o amor foi dissociado da evolugéo.
Pensar, sentir e agir, estudados de maneira dissociada, foram de suma
importancia para se compreender os fendmenos humanos. Porém, para se
compreender os fendmenos no nosso mundo contemporaneo, implica valorizar
as relacoes baseadas no amor. A partir das relagdes interpessoais mais
verdadeiras, e sentidas, cada um de nds, tem maiores possibilidades de
transcender a frieza da competitividade, a arrogancia e a solidao, tornando-nos

seres mais solidarios.

Pretendo, com este trabalho, empenhadamente acreditar mais na alegria
e no sorriso do jovem enquanto na vivéncia educativa e escolar. Ao nascer,
somos emocao e nela investimos para estabelecer relacbes de amor com
outros seres humanos e aprender o valor dos vinculos afectivos e sua
permanéncia em nossas vidas. Pretendo também acreditar mais nos jovens e
em suas reflexdbes como fontes valiosas para a origem de uma nova

consciéncia moral, profundamente enraizada nos afectos.

Assim, ao acreditar na crianga e no jovem, o papel do professor inclui o
desenvolvimento de uma cultura do dialogo, do respeito, do consenso e da paz,
num ambiente escolar, onde todas as pessoas — alunos, professores e
direccbes — tenham a disponibilidade para aprender habilidades que lhes
sirvam para evitar conflitos inuteis, bem como reparar de maneira pacifica os

relacionamentos desgastados ou deteriorados.

Neste sentido e seguindo de perto a licdo de Paulo Freire (1996,p.29)
em que refere que “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”,
porque pretendo continuar em constante formacdo, continuar a aprender, a

pesquisar, para partilhar dificuldades, expectativas, experiéncias e formas de
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solucionar problemas da prética, ultrapassando-os através do intercambio,

colaboragéo e reflexdo. Perrenoud (2000) refere que os professores precisam

de se tornarem construtores do seu préprio conhecimento.

O meu papel como professora faz-me reflectir muitas vezes sobre o

quanto sao importantes as novas pedagogias, pela abordagem de novos

conteudos, pela partilha de saberes e das suas reflexdes que me ajudam a

reflectir sobre a prética pedagdgica e a ajusta-la, pois esta funciona como uma

aprendizagem diaria. Fui confrontada algumas vezes com questdes para as

quais ndo tinha resposta imediata, porque havia novos termos a serem

utilizados, novas abordagens, novas estratégias, formas de planificar.

Como Perrenoud (2000) nos diz:

«Saber administrar sua propria formacdo continua, poderia ser (util, todos
concordardo com isso. Por que fazer disso uma das 10 competéncias
profissionais a desenvolver com prioridade? Porque ela condiciona a
actualizacdo e o desenvolvimento de todas as outras. (...) O exercicio e o
treino poderiam bastar para manter competéncias essenciais, se a escola fosse
um mundo estavel. Ora, exerce-se o0 oficio em contextos inéditos, diante de
publicos que mudam, em referéncia a programas repensados, supostamente
baseados em novos conhecimentos, até mesmo em novas abordagens e novos
paradigmas. Dai a necessidade de uma formacao continua, que em italiano se
chama aggiornamento, o que ressalta o facto de que os recursos cognitivos
mobilizados pelas competéncias devem ser actualizados, adaptados a
condicdes de trabalho em evolugdo. (Perrenoud, 2000,p.156)»

Os professores tém interesse em saber analisar e explicitar suas

praticas. Essa competéncia €, na realidade, a base de uma autoformacéao:

Formar-se ndo é fazer cursos: é aprender, € mudar, a partir de diversos
procedimentos pessoais e colectivos de autoformacao;

Entre esses procedimentos, menciona-se a leitura, a experimentacao, a
inovacdo, o trabalho em equipa, participagdo num projecto de
instituicdo, a reflexado pessoal regular;

O mecanismo fundamental que se chama préatica reflexiva (Perrenoud,
2000)

Em todo o caso, a pratica reflexiva € uma fonte de aprendizagem e de

regulacéo. A diferenca € que a nossa maior inclinacéo é pér esses mecanismos
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a servico de adaptacdo as circunstancias, de um aumento de conforto e de
seguranca, ao passoO que O exercicio metddico de uma pratica reflexiva,
poderia tornar-se uma alavanca essencial de autoformacgéo e de inovacéo e,
por conseguinte, de construcdo de novas competéncias e de novas praticas.
(Perrenoud, 2000).

2.4.1. Formacdao de professores

Como ja descrevi no inicio, a minha formacédo académica foi classica e
tradicional programatica, onde o objectivo era ensinar o aluno, e a tarefa deste
era receber a transmissao de conhecimentos prontos que seriam aglutinados.
Como tinha como objectivo futuro o ensino, foi de minha escolha pessoal nas
cadeiras facultativas no curso de Historia, estudar disciplinas da area da
pedagogia, didactica, sociologia e psicologia, porque sabia que s6 a formacao
técnico-cientifica seria insuficiente para entrar e enfrentar a minha profissao,

precisava pois, de um bom suporte pedagoégico e didactico.

Os curriculos de formacao académica superior guiaram-se durante muito
tempo por um interesse técnico-cientifico em que se privilegiava um
conhecimento fortemente marcado pelo paradigma positivista, no qual o
professor devia resolver os problemas da préatica por meio da aplicacdo de
teorias e de técnicas cientificas. Apesar de varios autores terem chamado
atencdo para a incorporacdo dos saberes docentes na formacdo académica
para futuros professores, as componentes tedricas de pedagogia, psicologia na
educacdo e aprendizagens, nunca teve um significado relevante nessa
formacéo. Isso deriva do facto de outros autores defenderem que as “praticas
pedagdgica e didactica” e os saberes dos docentes ndo sdo a componente
mais importante na formagao de futuros professores e de apenas contribuir
para formar professores conservadores que se limitam a imitar modelos

fornecidos por outros professores mais experientes.

Houve tempos em que os conhecimentos apreendidos em sala de aula,
se fixavam como bagagem para a vida inteira. Hoje e desde o fim do Séc. XX e
inicio do Séc. XXI, a humanidade vive num cenario indiscutivelmente diferente
e complexo. O rapido desenvolvimento do mundo do conhecimento, bem como

a expressividade da dicotomia, entre o pensar e o fazer, neste universo
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contemporaneo, proporcionaram 0 surgimento de um novo contexto
educacional. A educagéo firmou-se como um instrumento imprescindivel para

exploracédo e interpretacdo demandadas por esse novo cenario.

O acumulo de saberes e conhecimentos adquiridos ao longo dos anos
académicos ndo é mais suficiente para a interaccdo com este novo paradigma
social e educacional. Torna-se necessario o desenvolvimento de habilidades
mobilizadoras e articuladoras dos conhecimentos construidos em sala de aula

e a pratica da realidade do mercado de trabalho do quotidiano em geral.

A pedagogia para a educacéo, é a “pedra de toque” de todo um “edificio”
que existe, desde a concepcgéo até ao “produto” final, que é o jovem e/ou o
adulto, formado e edificado na sua personalidade como membro social e

formado com qualidades e competéncias técnico-cientificas.

Para tal, o elemento fundamental é o professor que se formou para esse
exercicio e a continuidade da sua formacdo que ha a considerar
essencialmente na pedagogia, na actualizagcdo de conhecimentos em funcéo
da realidade com que tem de trabalhar. O problema principal da pedagogia,
gue temos de compreender, € que 0s professores existem para ensinar 0os que
ndo querem aprender (N6voa, 2010). Ensinar os que querem aprender nunca
foi problema. Ensinar os que ndo querem aprender, essa sim, € a missdo da

pedagogia (Meirieu, 1991 apud No6voa, 2010).

E este o maior problema da pedagogia e para o enfrentar temos que
manter a tensao entre as duas margens (0s que querem e 0s que nao querem

aprender), comecando por reconhecer trés fracassos:

(i) fracasso de uma pedagogia burocratizada que se passou para as instrugdes
oficiais, apropriando-se, indevidamente, do conceito “inovagdo” para o
transformar em reformas legislativa inuteis; recentemente, a burocracia tomou
conta das instituicdes e dos professores, asfixiando a vida pedagoégica e o

trabalho escolar.

(i) fracasso de uma pedagogia tecnocratica, que se tentou legitimar com a
“‘eficacia”, que acabou em listas interminaveis de objectivos, de

comportamentos ou de competéncias, sem préstimo e sem sentido, como
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exemplo muitos documentos europeus, desde o programa Educacdo e

formacéao para 2010, integrado na Estratégia de Lisboa.

(iii) fracasso de uma pedagogia cientifica, de uma ciéncia da educacédo que
procurou substituir-se a reflexdo pratica e que, por esta via, procurou instaurar
novas e indesejaveis regulacdes sobre o trabalho dos professores (Névoa,
1998).

Assim, o verdadeiro argumento, é que sO a pedagogia — uma pedagogia
nas maos dos professores — conseguira reintroduzir sentido na escola e nas
aprendizagens. Uma pedagogia que tome o trabalho docente como a sua
referéncia primeira e que a partir dele, procure responder a pergunta mais
importante: que fazer com as criancas e jovens que nao querem aprender? O
tdo necessario regresso dos professores e a sua voz activa ao contexto da
educacdo (dado estarem na obscuridade nos ultimos anos), é também o
regresso da pedagogia (Meirieu, 2003).

Hoje os alunos estdo na escola, mas nem todos tém acesso ao
conhecimento. Ha muitos alunos que ndo querem aprender, que nao tém
qualquer projecto escolar, e a escola encontra-se perdida perante esta
realidade. Nao sabemos o que fazer com estes alunos que ndo nos respeitam,
para 0os quais a escola ndo tem sentido. E h& argumentos para enfrentar esta
realidade frequente nas escolas de hoje, como escreveu Alain em 1914 citado
por Daniel Hameline (1991apud Novoa, 1991:58) que “ndo vale a pena
fecharmo-nos em disputas porque, a guerra é facil. A paz € que é dificil. A

razao € que é rara” (p.58).

Todo o ensino contém uma certa ideia de futuro e uma certa concepcao
dos seres que viverdo amanhd. Precisamos de vistas largas, de um
pensamento que nao se feche nem nas fronteiras do imediato, nem na iluséo
de um futuro mais-que-perfeito. A maneira de Reinhart Koselleck (1990 apud
Névoa, 2010) “interessa-me compreender o modo como o0 passado esta inscrito

na nossa experiéncia e como o futuro se insinua na historia presente” (p.40).

A pedagogia existe entre dicotomias no debate educativo: Instru¢cdo ou

Educacdo? Aprendizagem ou Ensino? Interesse ou Esfor¢o? Integracdo ou
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Seleccdo? Igualdade ou Mérito? Liberdade ou Autoridade? Meétodos ou
Conteudos? Valorizagdo do sujeito ou Valorizagdo do conhecimento? A
pedagogia nunca existe apenas num destes lugares, mas sempre,

inevitavelmente, numa tensao entre eles.

A pedagogia é a arte que permite levar o conhecimento aos alunos,
ensinar o mundo aos novos. A nossa matéria-prima é o conhecimento, mas o
trabalho pedagodgico s6 termina quando esse conhecimento € objecto de
apropriagdo por um sujeito. E frequente ouvir entre os professores, em forma
de comentario, sobre as aulas dadas que: “Eu dei uma aula excelente, mas os
alunos ndo aprenderam nada”. Esta frase € um absurdo porque, o acto de
ensinar, sO termina quando, de facto, alguém aprende. E preciso marcar
devidamente a responsabilidade do professor na construcdo de um ambiente e
de situacdes pedagodgicas propicias ao estudo e a aprendizagem (Noévoa,
2010).

Como disposic¢ao relacional, o professor €, por natureza, um especialista
em comunicar e esse comunicador esta situado, essencialmente, no interior da
sala de aula, porque se comunica (dialogicamente) com os alunos na

transmisséo do conhecimento (N6voa, 2003).

Num passado longinquo, os professores tinham uma voz publica e eram
elementos importantes das elites locais. Mas perderam esse papel e perderam
visibilidade publica. H4 uma auséncia dos professores, uma espécie de siléncio
de uma profissdo que se voltou para dentro, que se fechou nos muros da
escola e que perdeu visibilidade. Hoje, impde-se uma abertura do professor
para o exterior, uma concepcdo de escola como espaco aberto, em ligacao

com outras instituicdes culturais e cientificas.

Ha um problema que é particularmente grave nos jovens professores,
gue sao atirados para as escolas sem qualquer apoio, sem qualquer suporte
das instituicdes de formacao inicial. Caem de “para-quedas” na realidade
escolar e travam uma verdadeira “batalha de sobrevivéncia”. Importa alterar
esta situacdo e enquadrar devidamente a fase inicial de docéncia, encarando-a
como um momento propedéutico e probatério. Programas de formacdo de

professores centrados na escola, deveriam ter como ponto de referéncia este
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periodo inicial, este momento de transicao de “aluno-mestre” para “professor
principiante”, chamado “Formagao - Acompanhamento nos primeiros anos de

exercicio profissional” (Novoa, 2003).

Como disposi¢do organizacional, torna-se necessario romper com uma
estrutura curricular excessivamente centrada no espaco da sala de aula e
pautada pelo ritmo de um tempo lectivo pré-definido. Temos de dar corpo a
projectos educativos das escolas que favorecam a emergéncia de uma

identidade prépria de cada escola.

Recuperar a ideia de “contrato educativo” parece prometedor. Segundo
Joaquim Azevedo (2009) torna-se fundamental um paradigma de
responsabilidade e de melhoria gradual da educacédo nas escolas, sustentada

em seis aspectos:

(i) autonomia real das escolas, devidamente contratualizada, desenvolvida num
quadro de rigorosa avaliacdo interna e externa e de definicdo de

responsabilidades;

(i) gestdo profissional das escolas, feita por professores, devidamente
seleccionados e localmente eleitos e directores devidamente remunerados pela
sociedade que os valoriza, a quem se podem pedir, sem equivocos,

responsabilidades;

(i) administracdo educacional completamente reestruturada e totalmente
devotadas ao apoio permanente e eficaz a melhoria do desempenho das

escolas e professores;

(iv) um quadro, facilitado pela reestruturagdo anteriormente referida de
revalorizacdo das melhores préticas de educacdo e ensino, de gestdo e de
desempenho profissional e um quadro de apoio as escolas com maiores

dificuldades e de incentivos as melhores praticas;

(v) construcao social gradual e anual de planos de melhoria, escola a escola, e

de um sistema simples e eficaz de avaliagao interna e externa;

(vi) diversidade de escolas e de contextos, que ndo podem continuar a ser

tratados uniformemente e no modelo da irresponsabilidade, necessidade de
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inundar o sistema educativo de liberdade, de responsabilidade e da confianca
que, sO elas podem levar aos compromissos sociais e a esperanca de que
tanto precisamos (Azevedo, 2009:17).

Para além dos aspectos atras indicados, o “contrato educativo” permite
envolver os pais e 0s meios locais (autarquias, museus, bibliotecas publicas ou
particulares, outras escolas e universidades, etc) sem cair num desvio
comunitarista, que € uma das tendéncias mais perigosas de certas correntes
pedagdgicas, que na perspectiva de Philippe Meirieu (2003) considera que ha
um «excesso de comunidade» e um «défice de sociedade» nas nossas

escolas.

O “excesso de comunidade”, refere-se aos pais e/ou comissbes de pais
gue intervém na escola, e que salvo algumas excepc¢des, ndo tém preparacao
para o desempenho dessas func¢des, mais movidos por interesses particulares
(os seus filhos), alheados do projecto educativo e que nas escolas s6 causam
problemas, conflitos com os professores, queixas as direccbes gerais e

regionais, muitas vezes sem fundamentos.

Na minha vida profissional, tenho assistido em varias escolas, a
auténticos “julgamentos” inquisitérios aos professores, porque um aluno se
gueixa que nao gosta da maneira como um professor ensina, outro que 0
professor repete a matéria varias vezes, ou que um professor disse um
“palavrao” sem ser verdade, ou que as aulas doutro professor sdao uma
magada, entdo, o professor acusado, € chamado a “tribunal”’, o pai ou mae
fazem “chover” as acusacodes, muitos professores optam por “entrar calados e
sairem mudos”, e aqueles que se defendem e apresentam os seus
argumentos, nunca tém razao ou defesa, sdo sempre “culpados”. Sao praticas
de humilhagdo permanente aos professores, 0s quais ndo levam a escola a
lado nenhum, pelo contrario. Nao ha uma relagcéo aberta, saudavel e proficua,

esquecendo-se o0 bem dltimo: os alunos.

Por toda a minha experiéncia e evidéncias constatadas, deveria ser
“obrigatoério” a todos os pais, que pretendessem exercer fungdes nessas
comissfes de pais huma escola, frequentar um curso de formacao especifico

para que tivessem competéncias (promovido até pela propria escola),

81



abrangendo nocbes em legislacdo escolar, pedagogia, psicologia, formacao
civica e objectivos do projecto escolar, para ndo se tornarem em elementos
perniciosos de confrontos ameagadores, mas cooperantes e construtores do
projecto educativo. Devem ser construtivos para terem um capital cultural
ascendente, conhecerem as suas funcdes e participacdes e seus limites e qual
a sua jurisdicdo. Se estamos num periodo que cada vez mais se exige uma
qualificagdo académica de exceléncia, para os professores e formacao para
agueles que desempenham funcbes de direccdo, qualificacbes para
funcionarios administrativos, exigéncias para o pessoal auxiliar de educacéo,
pelo mesmo principio, € preciso qualificar todos os elementos participantes nas
comissfes de pais, porque nao percebendo ou ndo estando a altura, estdo
envolvidos num projecto educativo, como tal tém que ter competéncias para o

cargo, e temos aqui a necessidade da formacgéao continua ao longo da vida.

E inGti aos professores tentarem enfrentar sozinhos, isolados,
problemas que s6 tém solucédo no plano colectivo. Ndo se trata de impor uma
colaboracéao “a forga”, mas sim, de inscrever a ideia de colegialidade no centro
da definicdo identitaria da profissdo docente. Por isso sera importante valorizar
uma formacdo em situacdo (in situ) centrada na prépria escola e no seu

projecto educativo (N6voa, 2010).

Como disposicao reflexiva, constata-se que os pedagogos, com a sua
eterna necessidade de inovar dao origem, muitas vezes, a modismos
passageiros, que colocam os professores na defensiva, cépticos. A moda é a
pior maneira de encarar os debates educativos. A moda dispensa-nos de

pensar.

Ha4 dois aspectos da contemporaneidade que tem repercussdes
significativas no acto de ensinar. Por um lado, os efeitos de fragmentacao do
conhecimento e, paradoxalmente, de balcanizacdo da cultura provocados pelas
novas tecnologias, que acentuam o papel do professor como construtor de
sentidos e de pontes. Por outro lado, as descobertas cientificas, por exemplo,
na area das neurociéncias, que se referem a aprendizagem como um
fendbmeno complexo e imprevisivel (nem sempre se aprende do mais simples

para 0 mais complexo, ou do mais concreto para o mais abstracto), realcando
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assim a importancia de uma pedagogia-da-situacéo (Gisele Barret apud Névoa,
2010).

Eis-nos assim, no amago do trabalho do professor. Nos ultimos quinze
anos, vulgarizou-se o conceito de transposicao didactica para explicar a accéo
do docente (Yves Chevallard apud Novoa, 2010). Mais recentemente, Philippe
Perrenoud tem falado de transposicao pragmatica para sublinhar a importancia
da mobilizacdo pratica dos saberes em situacfes inesperadas e imprevisiveis.
Mas Anténio Novoa (2010) prefere chamar-lhe transposicdo deliberativa,

conceito baseado em duas ideias:

(i) o trabalho pedagdgico ndo esta apenas impregnado de “saberes” e de uma
“decisao-em-situacao”, mas implica uma deliberacéo, isto €, uma resposta do
professor a partir de fronteiras éticas e de um esforco para enfrentar dilemas
pessoais, sociais e culturais cada vez mais complexos; sendo a formacao

nestas matérias, 0 mais importante a adquirir pelos professores;

(i) a consciéncia ndo existe separada das emocdes e dos sentimentos (Antonio
Damasio apud Noévoa, 2010) e o acto de ensinar envolve sempre a
integralidade da pessoa, implica a totalidade do “ser professor e do ser aluno”
(No6voa, 2010:6).

Por isso, a importancia de uma formacdo analitica que prepare 0s

professores para uma “transposicéo deliberativa” dos saberes (Novoa, 2010).

No entanto, ainda ha uma referéncia a reflexdo sistematica sobre as
praticas, a uma analise objectiva de casos e situagdes. “Ha uma parte de
cientista no trabalho do professor: na aquisicdo do conhecimento, no estudo
aturado, no rigor da planificacdo e da avaliacdo. Mas também h& uma parte de
artista, no modo como se reage a situagdes imprevistas, como se produz o jogo

pedagdgico” (Noévoa, 2010: 6).

Para além de tudo o que a pedagogia faz pela educacao dos alunos, ha
uma tendéncia fundamental para a accédo pedagdgica, que € preparar para a
educacgdo cientifica, que € a tarefa concreta de educar para as ciéncias, e
parece-nos importante tentar concretizar as grandes tendéncias actuais da

educacdo no comeco deste século, até porque, a ciéncia ndo € o unico
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conteudo ensinavel e a sua educacdo deve ser perspectivada no processo
global em que vivemos, que exige que a educacdo seja, ndo soO dirigida a
qualidades académicas que a educacdo na Sociedade Industrial ja
contemplava, com as Humanidades, as Artes, e mesmo as Ciéncias Sociais,
mas também a formacdo da personalidade global, com as inteligéncias
multiplas (Gardner, 1999 apud Pereira, 2007) tarefa para a qual a educacédo
cientifica, entendida como potenciadora de constru¢cdo de conteudos e
processos cientificos, mas uma contribuicdo importante mas ndo exclusiva e
que deve forcosamente ser complementada. E, no fundo, a necessidade de a
educacdo contemporanea satisfazer os seus dois étimos latinos: educare

(alimentar, levar para) e educere (tirar de dentro para fora) (Pereira, 2007).

A necessidade de romper, com a pedagogia da Sociedade Industrial
(ainda em uso) por inadequada, exige alternativas ao modelo mecanicista que
serve para a Sociedade do Conhecimento, a que vivemos actualmente. Duarte
Pereira (2007) da-nos dois autores de referéncia com modelos de pedagogia
apropriados a este periodo educativo:

Senge et al. (2000 apud Pereira 2007: 490) considera para a educacdo um

modelo vivo:

e Centrar a aprendizagem no aprendiz e ndo no professor;

e Encorajar a variedade e ndo a homogeneidade, contemplando as
inteligéncias multiplas (Gardner, 1999 apud Pereira, 2007), os varios estilos
cognitivos e as varias disciplinas subjacentes as organizacdes aprendentes;

e Explicar um mundo de interdependéncia e mudanga em vez de estimular a
memorizagao de factos e a procura das respostas correctas (ou seja formar
para a inteligéncia e ndo para a repeticdo — memorizacao).

Cury (2004 apud Pereira, 2007: 490) enfatiza aspectos psicologicos da

educacéo e recomenda aos professores:

e Conhecerem o funcionamento da mente em vez de se limitarem a ser
eloquentes;

e Possuirem e cultivarem a sensibilidade em vez de simplesmente aplicarem
a metodologia;

e FEducarem a emogdo, em vez de se contentarem com a educacdo da
inteligéncia logica;

e Usarem a memoédria como suporte da arte de pensar, em vez de
simplesmente como depésito de informacéo;
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e Serem mestres inesqueciveis em vez de mestres temporarios;

¢ Resolverem conflitos na sala de aula, em vez de simplesmente corrigirem
comportamentos;

¢ Educarem para a vida, em vez de educarem somente para uma profissao.

2.4.2. O contributo do mestrado no meu desenvolvimento

profissional

O meu desenvolvimento pessoal e profissional, tem sido um processo de
aprendizagem continua, pois como refere Joaquim Azevedo (2007) “o que esta
em jogo € aprender, aprender a todo o tempo, em todo o lugar e ao longo de
toda a vida, com a vida, porque este aprender € aprender a ser” (p.8), ou seja,

aprender a ensinar e educar, € algo que se processa ao longo da vida.

Na minha caminhada profissional, tive sempre a percepcdo da
necessidade de aprender e ao longo da vida, sobretudo pela constatacao que,
desde os anos noventa do Séc. XX, ter havido uma proliferacdo de
investigacdo e estudos neste campo. Secundamos Joaquim Azevedo (2007)

quando nos diz que:

«O que estad em jogo, no essencial, ndo é apenas ensinar, € aprender; ndo é
s6 transmitir conhecimentos codificados, € proporcionar a comunicagdo e a
emergéncia de aprendizagens significativas para cada cidaddo; ndo € apenas
levar de fora para quem nada tem, é valorizar as pessoas, as suas relagdes, a
sua histéria, que ja estdo dentro (e que, por vezes, € preciso fazer sair de
dentro); ndo é sO6 fomentar a aquisicdo de saberes, mas também o
desenvolvimento de competéncias, aquisicdo de novas atitudes, de novos
comportamentos, novos modos de vida em comum. (Azevedo, 2007:8)».
Considero que foi uma oportunidade fundamental, ter conhecimento do
Curso de P6s Graduagao (Curso de Formagao Especializada) de “Mediacao
Social e Formacgédo ao Longo da Vida”, promovido pela Universidade Catdlica,
como ja referi, realco a alta qualidade dos professores e das matérias que
foram leccionadas, sobretudo nas areas do desenvolvimento humano, da ética

e cidadania, do relacionamento com o “Outro”.

Apesar de ter feito algumas acc¢des de formacéo, ao longo destes anos o

curso de pés graduacéo foi de inestimavel valor pessoal e profissional, pelo
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que entendi dever dar continuidade, no meu processo de formacdo e

aprendizagem continua através do Mestrado em Pedagogia Social.

Hoje, ser professora € um desafio constante e repleto de inovagfes e
solicitagdes. O conceito de educacéo foi fruto de evolucao, falando-se cada vez
mais na necessidade de formacéo continua, para promover o desenvolvimento
pessoal e profissional e em especial em “educacao durante toda a vida”.
(Delors, 1998). Aprender € um acto incessante do homem, tal como o adagio

popular que diz: “aprender até morrer”.

As mudancas politicas, econOmicas e sociais das Ultimas décadas,
conjugadas com fendmenos de globalizacdo e com a multiplicacdo de fontes de
saber e do saber-fazer, alteraram, de forma significativa, a relacdo que os
individuos mantém com o espaco e o tempo (Day, 2001). Esta presséo para a
mudanca, deu origem a novas concepc¢oes de educacao e formacéo. Saberes
e competéncias adquiridos através da formacédo inicial jA ndo sao suficientes
para enfrentar as novas exigéncias da sociedade em mudanca. Tais mudancas
exigem o prolongamento da educacéo e da formac&o ao longo da vida, ndo se
circunscrevendo a um periodo determinado, requerendo, por isso, a

necessidade de manter mecanismos de formagéao profissional permanente.

Posicdo semelhante é expressa no Relatério da UNESCO, organizado
por Jacques Delors (1998) sobre a Educacao para o Século XXI, ao considerar

que

“‘Hoje em dia, ninguém pode pensar em adquirir, na juventude, uma bagagem
inicial de conhecimentos que Ihe baste para toda a vida, porque a evolugéo
rapida do mundo exige uma actualizacdo continua dos saberes apesar da
educacdo inicial dos jovens tender a prolongar-se” (Delors, 1998:103).

Uma educagdo permanente, realmente dirigida as necessidades
modernas, ndo pode continuar a definir-se em relacdo a um periodo particular
da vida. De acordo com estas ideias (Delors, 1998), considera que “doravante,
temos de aprender ao longo de toda a vida e uns saberes penetram e
enriquecem os outros” (p.104). E este continuum educativo, coextensivo a vida
e alargado as dimensdes da sociedade que a Comissdo designou de

«educagdo ao longo da vida».
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Nesta ordem de ideias, Day (2003) considera os professores como o
trunfo primordial para a concretizagdo de uma sociedade de aprendizagem,
argumentando que a promoc¢ao dos valores da aprendizagem permanente e a
sua capacidade de ajudar, com sucesso, 0s alunos «a aprender a aprender»
dependem dos tipos e da qualidade das oportunidades de formacdo e de

desenvolvimento, ao longo das suas carreiras, e da cultura em que trabalham.
Do mesmo modo, Patricio (1989) refere-se ao professor como

“‘um elemento-chave no funcionamento da escola e no éxito e no inéxito de
todas as politicas que adoptamos. Com efeito, a aposta na educagdo como
condicéo de felicidade e prosperidade sociais e pessoais ndo pode deixar de
ser a aposta no professor como principal instrumento de realizagdo da
educacdo escolar. Nesta légica, é preciso: a) dignifica-lo social e
profissionalmente; b) remunera-lo em conformidade com esse estatuto social e
profissional; ¢c) promover a sua adequada e continua formagao” (p.232).

No mesmo sentido, o Relatdério Delors (1998) para a UNESCO destaca a
importancia do papel do professor enquanto agente de mudanca, afirmando
que:

“Para melhorar a qualidade da educacéao é preciso antes de mais, melhorar o
recrutamento, formacdo, estatuto social e condigcbes de trabalho dos
professores, pois estes sO poderdo responder ao que deles se espera se
possuirem 0s conhecimentos e competéncias, as qualidades pessoais, as
possibilidades profissionais e motivagao requeridas” (Delors, 1998:153).

No entanto, o0 mesmo relatério reconhece a exigéncia que é feita,

actualmente, a estes profissionais, salientando que a competéncia, o

profissionalismo e a capacidade de entrega que exigimos aos professores,
fazem recair sobre eles uma pesada responsabilidade” (Delors, 1998:155).

Nesta logica, Joaquim Azevedo (1998) diz-nos no seu artigo “O Tesouro
Escondido”:

“ que um sistema escolar ndo existe ou n&o esta concebido nem organizado
tendo por objectivo principal que os jovens se sintam bem e felizes, ele também
ndo pode fechar a sua missdo e as suas actividades em torno do
desenvolvimento das habilidades intelectuais, da mera instrucdo, tomando a
pluralidade dos alunos todos como se fossem uma unidade homogénea,
ignorando em boa parte que, mora uma pessoa Unica em cada um dos ditos
alunos” (Azevedo, 1998:2-3).
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A UNESCO, neste dealbar do Séc. XXI, vem propor a comunidade
internacional, a metafora do «tesouro» e adverte-nos: “é preciso assinalar
novos objectivos a educacédo e, portanto, mudar a ideia que se tem da sua
utilidade, esta deveria assentar antes de mais na concep¢ao da educacao
como processo de revelacdo do tesouro escondido em cada um de nés”
(Delors, 1998:90).

Este documento da UNESCO tem como pedra de toque que, a
educacado assenta em “quatro pilares” fundamentais: aprender a conhecer,
aprender a viver em comum, aprender a fazer e aprender a ser. Tudo isto
implica que, a cada momento como professora e como pessoa, Sinto-me
implicada e desafiada a inovar, numa actualizagcdo continua de saberes, isto é,
a ‘“integragcdo de conhecimentos, capacidades e atitudes adequadas ao
desenvolvimento educativo de que o professor necessita para o desempenho
das suas fungdes docentes”, principalmente no ambito dos conhecimentos
cientificos que, desde o fim do Séc. XX se estdo a desenvolver no &mbito das

neurociéncias.

Carlos Marcelo (1999) baseando-se em varios autores, refere que “ainda
que o0s adultos aprendam (conhecimentos, competéncias, atitudes e
disposicdes) em situacdes formais, parece ser através da aprendizagem
autonoma que a aprendizagem do adulto se torna mais significativa” (Marcelo,
1999:52). Portanto, nesta concepcdo, a aprendizagem autébnoma é um dos
conceitos basicos da educacado de adultos, e, como defendem varios autores, é
necessario desenvolver a capacidade de inteligéncia critica, de pensamento
independente e de andlise reflexiva.

Assim, enquanto profissional de educacéo, procuro ter uma atitude mais
reflectida, consciente, inovadora tendo em conta a evolucdo e 0S novos

conhecimentos cientificos.

Sei que a minha pratica profissional, tem uma dimenséo transversal,
porque abrange um conjunto de saberes e formas de estar e agir nas relacdes
de desenvolvimento humano, mas também € mais especifica uma vez que
engloba em si uma série de questbes que Ihe sdo muito préprias no que diz

respeito aos saberes proprios de cada area em particular. Esta constante
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pratica de reflectir e de uma formacdo permanente, esta espelhada na
afirmacgao de Paulo Freire (1996): “por isso € que, na formacdo permanente
dos professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (p.22).

Verifica-se pela evidéncia que a necessidade de uma reflexdo continua
com vista a uma préatica melhorada deve ser partilhada com grupos de reflexdo
de professores. Perrenoud (2000) refere que uma prética reflexiva precisa de
se confrontar com 0s outros, com as suas opinides para ter a oportunidade de
cooperar. Neste sentido, uma praxis reflexiva deve ter sempre presente uma
intencionalidade na sua accgao, pois dessa forma a construcdo do
conhecimento e identidade profissional, reflectir-se-4 necessariamente na sua

eficacia.

Conclui-se que a formacao tende a ser olhada como um processo que
articula um percurso pessoal e uma trajectoria profissional, que nao se
confunde com uma simples acumulagcédo de conhecimentos, cursos ou técnicas.
Assim, “situacdes educativas organizadas sao apenas momentos possiveis de
um processo mais globalizante, de natureza apropriativa e reflexiva, por parte

dos sujeitos que se formam” (Dominicé, 1990 apud Amiguinho, 1993:37).

Também o desenvolvimento profissional do professor pode ser
enquadrado em diversas perspectivas, entre as quais, o modelo de
desenvolvimento pessoal, 0 modelo de profissionalizacdo do professor e o
modelo de socializagcdo, a perspectiva de identidade profissional e a
perspectiva dos ciclos de vida, que pode ser considerada como uma
perspectiva que engloba as outras (Loureiro, 1997) onde me posso enquadrar

nestas perspectivas na sua conceptualidade e especificidade.

Com todo o sentido e conhecedor do ser humano da génese e fim altimo
da humanidade, o ser humano edifica-se pela relacdo com o outro, pois € no
relacionamento com Deus e com 0 outro que ele realiza o ser criatura. Jodo
Paulo II, na sua Carta Enciclica Centesimus Annus, deixa-nos um pensamento
de eloquéncia: “As ciéncias humanas e a filosofia servem de ajuda para

interpretar a centralidade do homem dentro da sociedade, e para o capacitarem
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a uma melhor compreensao de si mesmo, enquanto «ser social» ” (Joao Paulo
11, 1991, n°54).
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3. Conclusao

Nos tempos que correm, 0 professor tem que ter consciéncia que é um
direito mas também um dever do educador, ter uma formacdo actualizada,

continua e de acordo com as exigéncias do seu tempo.

Segundo Isabel Baptista (2005) educar € “uma profissdo exigente em
relacdo a qualidade do seu desempenho” e, também, o professor “assuma a
responsabilidade de dar rosto ao futuro” (p.113) dos jovens. Considero que,
como professora e educadora, tenho um enorme compromisso de estar em
constante actualizacdo e de garantir aos jovens que hoje fazem parte do
mundo do meu exercicio profissional de professora neste longo caminho de
mutua aprendizagem, que eles sejam futuros cidadaos conscientes das suas
capacidades intelectuais, empreendedores, capazes de tomar decisGes
autbnomas responsaveis e serem solidarios socialmente, tolerantes, integros e

gestores do tempo futuro.

No trabalho desenvolvido com os jovens alunos ficou evidente a
mudanca de atitude em relacdo a sua participagdo no processo ensino-

aprendizagem.

Considero ter sido muito proveitoso para mim, o periodo de
guestionamento e necessidade de procurar e investigar o mundo da pedagogia
para uma maior qualificacdo do meu trabalho profissional de professora e
educadora.

Neste sentido, tentei questionar-me e questionar os contextos/ambientes
de aprendizagem e as suas praticas, numa dialéctica de reflexdo-accao-
reflexdo continua e sistematica, de forma a processar recolha e producdo de
informacdo valida, para adequar as estratégias/actividades de ensino e
aprendizagem a desenvolver, permitindo fundamentar cientificamente o meu
acto educativo, ou seja, torna-lo mais informado, mais sistematico e mais

rigoroso.

Para além de tudo e especialmente no “mundo” da educagdo, nos
tempos mais recentes, perceber que estamos a atravessar uma revolucdo

silenciosa mas profunda, caracterizada pela extensdo da educacéao a totalidade
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das criancas e jovens, feita numa sociedade com caracteristicas novas,
principalmente porque funciona de uma forma cada vez mais globalizada e é

regida por uma economia avida de conhecimento e de inovacao.

7

O principal efeito desta “revolugdo” € o de alterar completamente o
consenso social sobre os valores da educacéao, introduzindo, a par de um
sucesso sem precedentes, problemas gravissimos como o da identidade e o da
disciplina que, ndo se punham no anterior sistema elitista que era mais um

sistema de ensino que um verdadeiro sistema educativo.

Por isso actualmente, e desde algum tempo, as questbes educativas e
pedagdgicas, estdo sob a accao de outras ciéncias preponderantes, como da
Psicologia, da Sociologia e da Economia, bastando ver a enorme quantidade
de obras pedagdgicas oriundas dessas areas, que correspondem as
caracteristicas e necessidades da pessoa e da sociedade de hoje, mas
também, porque, perante os novos desafios, 0os objectivos da Educacao
mudaram radicalmente. J& ndo se trata s6 de formar elites com recurso a um
sistema de ensino que afectava dez por cento da populacdo, como acontecia

h& 30 anos, mas de educar a populacao total através de um sistema educativo.

Nesta perspectiva, € conveniente relembrar que, a escola actual assume
papeis bem diferentes da escola de ha décadas atras, deixando de “(...)ser o
lugar em que se aprende a ler, escrever e contar, para ser orientada por
objectivos mais vastos: o da formacéo integral do aluno, o do desenvolvimento
de uma accdo concreta no meio” (Teixeira, 1995:37) e que simultaneamente

passou a ser ao alcance de todos.

Numa perspectiva ética, este estado de coisas implica também que, para
além da preparagdo para a “nova” sociedade, muitas vezes designada por
“sociedade do conhecimento” que estudos prospectivos revelam ter
determinadas caracteristicas, caberd a educacdo lutar contra as que, entre
elas, se revelam perversas, simultaneamente promovendo e dificultando a
formacao da “sociedade do conhecimento”, mas pelo menos nao abdicando de
lutar para que ela se estabeleca de maneira mais conveniente para a

Humanidade.
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Constata-se pela evidéncia a complexidade da educacdo no Mundo
contemporédneo que €, em parte, reflexo da complexidade desse mesmo
Mundo (Morin, 1991) e apelar para o desenvolvimento de instrumentos

adequados para enfrentar essa complexidade.

A complexidade da educacdo reflete-se ainda, com a existéncia de
varios processos a ele associados (aprendizagem, instrucéo, desenvolvimento,
motivacgao, etc), o de existirem varias fases (educacgéo bésica, educacao inicial,
educacao continua), varios niveis (pré-escolar, primaria, secundaria, superior e
pos-graduada), diferentes possibilidades de acesso (aberta ou condicionada)

diferentes relacbes espaciais (presencial e a distancia).

A complexidade na area da educacdo reflete-se, sobretudo na
diversidade das Teorias Contemporaneas da Educacdo, designacdo que,
segundo Bertrand (2001 apud Pereira, 2007), se aplica a “toda e qualquer
reflexdo sobre a educacdo que inclua uma analise dos problemas e das
propostas de mudanca” (p.33). Sdo, pelo menos sete as possiveis Teorias
Contemporaneas da Educacdo (correntes), a saber: académica, humanista
espiritualista, humanista personalista, social, psicocognitiva, sociocognitiva e
tecnologica. Nessas correntes Bertrand (2001) encontra trés pélos constantes,
Ou seja, aspectos que estdo sempre presentes nas teorias da educacao:

analise, reflexdo e propostas de mudanca, que sdo o objectivo de todas elas.

Uma das éareas abordadas de vital importancia foi a formacdo de
professores, cuja razdo mais importante é a constatacdo de um facto
lastimavel: é que ainda hoje, devido a auséncia de formacédo na area da
educacado, muitos professores, com responsabilidades docentes neste nivel de
ensino, pensa que as guestdes relativas ao ensino/aprendizagem séo ftriviais,
ou seja, ndo merecem problematizacdo, reflexdo, discussdo e muito menos

investigacao (Pereira, 2007).

Considero que para encarar a educacado com um minimo de eficacia, €
preciso, antes de mais, que se interrogue as experiéncias pedagogicas que se
teve como aluno (e que tem naturalmente a tendéncia de imitar quando se
chega a professor), mesmo aqueles que mais nos marcaram, se baseavam em

concepcoOes obsoletas dos diferentes aspectos de que depende a educacao e
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que, entretanto, evoluiram espantosamente. Isto ndo impede que se preste
homenagem, aos nossos bons mestres, que desempenharam, na sua altura, a
sua funcéo eficientemente, mas leva-nos a nao aceitar a actual situacéo de
“auto-aprendizagem” pedagogica que predomina nas Universidades
Portuguesas, pois a ndo problematizacdo das questbes pedagodgicas, acaba
por levar a uma replicagdo intuitiva das melhores préaticas a que fomos sujeitos
e, na melhor das hipdteses, a reproduzirmos uma pratica pedagdgica

transmissiva.

Em relacéo as escolas e ao sistema de educacao aplicado, provindo da
hierarquia politica (Ministério da Educacéo) esta implantado um sistema unico
de ensino/educacdo com uma “visdo uniforme”, que tornou a “escola uniforme”,
em que o curriculo essencial € uniforme com uma série de disciplinas e de
conhecimentos que todos devem conhecer. Os melhores alunos podem fazer
cursos em que precisam utilizar a leitura critica, célculo e a habilidade de
pensamento. Nesta “escola uniforme” existem avaliagdes regulares, com o uso
de instrumentos do tipo caneta e papel, onde a exigéncia da memoria € o
principal instrumento. Estes alunos podem conseguir classificacdes confiaveis
e 0s melhores e mais brilhantes irdo para as universidades e talvez — mas
apenas talvez — também obtenham melhores classificacbes na vida, mas
também h& muitos, mesmo muitos que se perdem no caminho e ndo dao a

sociedade o seu contributo que fica assim desperdi¢ado.

Mas considero que existe uma “visao alternativa” baseada numa “visdo
da mente” que é muito diferente e que produz um tipo de escola bem diferente.
E uma “visdo pluralista da mente”, reconhecendo muitas facetas diferentes e
separadas da cognicédo, reconhecendo que os alunos tém forgcas cognitivas
diferenciadas e estilos cognitivos contrastantes. Introduzir o conceito de uma
escola centrada no individuo, que considera esta visdo multifacetada da
inteligéncia, assim este modelo de escola, baseia-se, em parte, na ciéncia
cognitiva (0o estudo da mente) e a neurociéncia (o estudo do cérebro),

fundamentada na “teoria de inteligéncias multiplas”.

Devido as minhas observacoes e analises efectuadas, considero que o

propésito da escola deveria ser o de desenvolver as inteligéncias de cada
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aluno e ajudar os jovens a atingirem objectivos de ocupacao intelectual
adequados ao seu espectro particular de inteligéncias. Os alunos que sao
ajudados a fazer isso, acredito, que se sentem mais aliciados e competentes e,
portanto, mais bem preparados para servirem a sociedade de uma maneira

construtiva.

Esta ideia e a critica de uma visdo universalista da mente, conduziram a
nogéo de uma escola centrada no individuo, voltada para um entendimento e
desenvolvimento do perfil cognitivo de cada aluno. Esta visdo contrasta com a

escola uniforme.

A escola ideal do futuro pode basear-se em duas suposi¢des. A primeira
€ que, nem todas as pessoas tém 0s mesmos interesses e habilidades, nem
todos aprendem da mesma maneira; a segunda é que, actualmente, ninguém
pode aprender “tudo” o que ha para ser aprendido. Uma escola centrada no
individuo valorizaria a avaliagdo das capacidades e tendéncias individuais. Ela
procuraria adequar os individuos ndo apenas a areas curriculares, mas

também a areas particulares de ensinar essas matérias.

Nessas escolas existiia um novo conjunto de papéis para 0S
professores e educadores, como os “especialistas em avaliacdo” (responsaveis
por compreender as capacidades e interesses de cada aluno), o “agente do
curriculo para o aluno” (tarefa de combinar os perfis, objectivos e interesses
dos alunos aos curriculos e estilos de aprendizagem) e um “agente da escola-
comunidade” (que encontraria na comunidade, determinadas opg¢des nao
disponiveis na escola, para os que apresentam perfis cognitivos incomuns)
(Gardner, 1995).

Tarefa dificil e ardua, mas é da maxima importancia reconhecer e
estimular todas as variadas inteligéncias humanas e todas as combinag¢fes de

inteligéncias.

Nés todos somos tdo diferentes e em grande parte porque possuimos
diferentes combinacfes de inteligéncias. Se reconhecermos isso, penso que
teremos pelo menos uma oportunidade de lidar adequadamente com os muitos

problemas que enfrentamos neste mundo. Se pudermos mobilizar o espectro
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das capacidades humanas, os alunos sentir-se-d0 melhores em relacéo a si
mesmos e mais competentes; é possivel, inclusive, que eles também se sintam
mais comprometidos e mais capazes de se reunirem ao restante da
comunidade global para trabalhar pelo bem comum. Se pudermos mobilizar
toda a gama das inteligéncias humanas e alia-las a um sentido ético,

poderemos contribuir mais eficazmente para a nossa prosperidade.

E importante também a minha abordagem a relagéo professor-aluno, no
espaco da sala de aula, que é onde acontecem, privilegiadamente os grandes
encontros, a troca de experiéncias, as discussfes e interaccbes entre 0s
alunos, a atencdo, a ajuda, enfim as relacbes afectivas existentes entre
professor-aluno. Também € nesse espaco que o professor observa seus
alunos, identifica suas conquistas e suas dificuldades e os conhece cada vez
melhor. O espaco da aula deve ser marcado por um ambiente cooperativo e
estimulante, de modo a favorecer o desenvolvimento e as manifestacdes das
diferentes inteligéncias e, a0 mesmo tempo, promover a interaccao entre 0s
distintos significados apreendidos pelos alunos, ou criados por eles, a partir de

propostas que realizarem e dos desafios que vencerem.

E a partir do respeito e da confianga mutuos que se consegue dos
alunos a auto-motivacao, a auto-avaliacdo e a descobrir seu efectivo interesse
na aprendizagem. A autoestima do aluno € a confianca que ele tem em sua
capacidade de lidar com desafios principais da vida, e um deles consiste no
relacionamento com 0s outros seres humanos. Isto significa relacionar-se de tal
forma que suas interac¢des sejam experimentadas como positivas, tanto por
eles como pelas outras pessoas. Podendo ser afirmado entdo que, 0 que 0s
alunos precisam dos professores para desenvolver a auto-estima e a
construcao do seu “Eu”, é de respeito, benevoléncia, motivagao positiva, além

de adquirir conhecimentos essenciais e desenvolver habilidades vitais.

Uma é&rea trabalhada como professora € a emocdo e a afectividade,
dado que esta constitui um dominio tdo importante quanto a inteligéncia para o
desenvolvimento humano. Tavolieri Filho (2000) na sua dissertagéo considera
que a afectividade acompanha as fungbdes do “eu-cerebral”’, dado que o ser

humano usa a inteligéncia para expressar o afecto por meio de palavras, e
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também para guardar aquilo que |Ihe é transmitido e que vive: ideias e

principios.

Tanto a afectividade como a inteligéncia sdo mecanismos de adaptacéo,
gue permitem ao aluno a construgcédo de nocdes sobre situacdes, 0s objectos e
as pessoas, atribuindo-lhes atributos, quantidades e valores. Isso contribui para
a construgao de “si proprio” e para a obtengao de uma visdo do mundo. Dessa
forma, amor, édio, tristeza, alegria ou medo, levam o aluno a procurar ou evitar
certas pessoas ou experiéncias. Na interaccdo que professor e aluno
estabelecem na escola, os factores afectivos e cognitivos de ambos, exercem
influéncia decisiva que permitem relacionar varias areas em que as tendéncias
cognitivas especificas de cada individuo podem influenciar de modo

significativo.

Na minha actividade de professora no ambito da aprendizagem e a
motivacdo dei-lhe um sentido enfatico dado que € comum que as pessoas
restrinjam o conceito de aprendizagem somente aos fendmenos que ocorrem
na escola, como resultado do ensino, entretanto, o termo tem, um sentido muito
mais amplo: abrange os habitos que formamos, os aspectos da nossa vida
afectiva e a assimilagdo de valores culturais. E um processo em que o
despertar o interesse para aprender, se reveste de forte conotacdo afectiva,
expresso num clima de cumplicidade, requerendo uma passagem do plano

afectivo para o cognitivo (Moysés, 1994).

A motivacao para aprender, nada mais € do que o reconhecimento, pelo
aluno, de que conhecer algo ir4 satisfazer suas necessidades necessérias

actuais ou futuras.

Um dos trabalhos mais importantes a serem desenvolvidos pelo
professor junto dos seus alunos, é, portanto, motiva-los, ndo apenas
incentivando-os com elogios ao desempenho, mas procurando fazer com que o
processo de aprendizagem seja motivador em si mesmo. Assim 0 prazer vem
da propria aprendizagem, do sentido de competéncia pessoal, da seguranca de
ser habil para resolver problemas. O papel do professor consiste entdo, em

explicar em sala de aula, o que vai ser estudado, por que razbes e com que
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finalidades, dando assim, o real valor do trabalho intelectual feito sobre

materiais ou conteudos significativos, tornando-o produtivo.

Para que a aprendizagem provoque uma efectiva mudanca de
comportamento e amplie cada vez mais o potencial do educando, é necessario
que ele perceba a relacdo entre o que esta aprendendo e a sua vida. O aluno
precisa ser capaz de reconhecer as situacbes em que aplicard o novo
conhecimento ou habilidade. Tanto quanto possivel, tudo que é aprendido,
precisa de ser significativo para ele.

Educar, entdo, & exercer influéncia sobre o desenvolvimento do
individuo, preparando-o para a vida num determinado contexto social. Um
educador deve entdo, promover uma sensibilidade, conscientemente,
desenvolvendo-a através da sua accao-relacdo pedagodgica, amadurecendo-a
em si mesmo, ndo apenas intelectualmente, mas efectivamente, como emocéao

vivida, tornando-a parte da sua forma de ser e enfrentar a vida.

Quanto ao sentido profissional de professora considero que ficou bem
evidente a minha conviccéo e necessidade de formacao ao longo da vida, para
poder corresponder as solicitacfes e inovagdes constantes com que me deparo
no quotidiano da minha vida, tanto ao nivel do meu desempenho junto dos
alunos como ao nivel do meu desenvolvimento enquanto pessoa e profissional,
concretamente em relacdo as descobertas cientificas constantes com

possibilidade de novos horizontes.

Penso que é cada vez mais necessario que os professores nao fiquem
encerrados no “seu saber” e partilhem ideias, projectos e opiniées, numa

atitude de abertura a novas oportunidades de aprendizagem.

Nestes trés ultimos anos em que reiniciei a minha formacao académica e
que culmina com a realizacdo deste Relatério Reflexivo, tomei profunda
consciéncia sobre como € necessaria uma actualizacdo permanente e
reflectida sobre a pratica, que o desenvolvimento pessoal e profissional se
reveste de aspectos que estdo relacionados com procedimentos de auto-
reflexdo e auto-consciencializado das necessidades de formacdo de cada

professor e que este investimento se reflecte na qualidade do acto de educar.
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Sao varios os futuros possiveis. Mas apenas um tera lugar. E isso
depende da nossa capacidade de pensar e de agir. Como contributo, trés
propostas que poderao orientar programas de trabalho:

e Abrir os sistemas de ensino a novas ideias.

e Em vez de homogeneidade e da rigidez, a diferenca e a mudanca.

e Em vez do alheamento da sociedade, o reforco do espaco publico da
educagcdo com ligacbes a outras instituicbes académicas, bibliotecas,
museus, fundacdes, jornais e Institutos de investigacdo, empresas e

fabricas com tecnologia avancada, escolas de artes (teatro, musica).

Concluo com um pensamento da filésofa e pensadora alema de origem
judaica, naturalizada norte americana, Hannah Arendt (1972) que escreveu
sobre a crise na educagdo, dizendo que “uma crise apenas se torna
catastrofica se lhe respondermos com ideias feitas, isto €, com preconceitos”
(p.225). De facto Arendt tinha razdo. O pensamento contemporaneo sobre
educacao, tem de ir além do ja conhecido e alimentar-se de um pensamento
utopico (como sempre o foi), que se exprime “pela capacidade ndo s6 de
pensar o futuro no presente, mas também de organizar o presente de maneira

que permita actuar sobre esse futuro” (Furter, 1970:7).

Mas esse futuro serd conquistado quando os professores interiorizarem

0 que Joaquim Azevedo (2009) nos deixa escrito,

“(...) A ética do cuidado é o seu modo de proceder. Cuidam de cada um como
se fosse Unico. Cuidam de cada turma como se fosse um jardim, onde a
variedade das flores é o seu encanto, ndo o seu problema. Onde é preciso
regar e nutrir todos os dias as raizes, indicar caminhos e ser luz para que 0s
botdes de cada pessoa, de cada aluno despontem e as suas flores abram,
Unicas, humanamente resplandecentes, frutos da convocagdo humilde do
jardineiro. Diante de tanta beleza, que é o desabrochar humano que ocorre
diante dos olhos e das maos dos professores, o professor realiza-se e é
impelido a partilhar e cooperar com 0s seus colegas essa mesma beleza e as
diversas formas de que se reveste. (...) A todos ocupa um objectivo central:
nao deixar nenhuma flor sem atencdo, por mais torta que tenha nascido, por
mais estranha que seja a sua coloragdo, por mais que esteja a crescer

atravessada por entre as demais” (Azevedo, 2009: 34-35).
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