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Com a publicacdo do volume III do Anais da Unidade de Investigagao de Educagao
e Desenvolvimento procurar-se apresentar os principais resultados dos diversos
programas e linhas de investigacao referentes a actividade do ano de 2002.

Deste modo, da-se continuidade a difusao, entre investigadores e Centros de
Investigagao, da producao cientifica levada a cabo nesta Unidade e permitir um
conhecimento mais sistemdtico da evolugdo da analise cientifica e do pensamento
educativo nas dreas em torno das quais se agrupam as equipas de investigagao.

Um informagdo complementar sobre a organizagio da UIED, bem como dos
trabalhos de Teses de Doutoramento e de Mestrado realizados na Secgao de
Ciéncias e Tecnologias da Educagdao e Formagdo, com o apoio dos trabalhos
investigativos da Unidade, ¢ também inserida neste volume, tal como ocorreu em
volumes anteriores.

A todos os Investigadores - Membros da UIED -, Bolseiros e Investigadores
Juniores e colaboradores técnicos e administrativos, bem como aos demais Servigos
da FCT/UNL que nos apoiam os meus agradecimentos.

Teresa Ambrdsio
Coordenadora Cientifica da UIED
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da Uni

Regulamento da Unidade de
Investigacao Educacao e Desenvolvimento - UIED

L

A Unidade de Investigagao Educagao e Desenvolvimento da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa (UIED) desenvolve investigagdo no
dominio das Ciéncias da Educacao, com especial énfase nas dinamicas e processos de
Educagdo e Formacio, nos contextos de mudanga das sociedades contemporaneas.
Estas fungoes sdo realizadas através do desenvolvimento de projectos de investigagao
em educagao, formagao e desenvolvimento protagonizados por membros da Unidade.

1L

Sdao membros efectivos da UIED os docentes doutorados e investigadores de
Departamentos e outros sectores da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Nova de Lisboa, cuja candidatura tenha sida aprovada pelo Conselho
Ciéntifico da UIED. Poderao ser admitidos como membros efectivos docentes e
investigadores doutorados de outras institui¢des, por elas autorizados, que participem
em projectos da Unidade e cuja integracdo seja aprovada pelo Conselho Cientifico da
Unidade. Sao membros associados da UIED docentes e investigadores em
doutoramento orientados por membros efectivos da Unidade.Sao membros
colaboradores da UIED investigadores que colaborem com um membro efectivo da
Unidade e participem em actividades aprovadas ou da responsabilidade da UIED. A
qualidade de colaborador perde-se logo que cesse a colaboragao prestada. Os membros
efectivos deverao realizar o seu trabalho de investigagdo nessa qualidade, dedicando-
lhe, pelo menos, 25% do seu tempo de trabalho.

III.

A UIED visa os seguintes objectivos:
+» Produgdo de conhecimento em educacio/formacao e desenvolvimento.
« Investigagao sobre teorias sociais de educagao/formagao.
+ Formacdo de investigadores.
» Construgao de quadros de andlise sistémica e multidisciplinar sobre a relagao entre
educagao/formacao e desenvolvimento.
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Estatutos / Regulamento da Unidade

IV.

Os recursos da UIED em meios humanos e materiais provém das seguintes fontes de
apoio: Fundagao para a Ciéncia e a Tecnologia do Ministério da Ciéncia e da Tecnologia,
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa (FCT/UNL),
Conselho Directivo da FCT/UNL e entidades financiadoras publicas e privadas.

V. COLABORACAO COM OUTRAS ENTIDADES

Tendo em vista a realizacao dos seus objectivos, a UIED estd aberta a cooperacao inter-
institucional, nacional e internacional, com instituigdes piiblicas e privadas.A UIED
poderd pedir pareceres relativamente aos planos de trabalho e demais actividades a
personalidades de reconhecido mérito e representantes de entidades ligadas a
investigagao educacional.

V1. 6RGAOS
Conselho Cientifico

1. O Conselho Cientifico da UIED é constituido pelos respectivos membros doutorados.
2. Compete ao Conselho Cientifico:

» Definir as grandes linhas de orientagao da Unidade em consonancia com a politica
cientifica da Secgao.

» Aprovar o orcamento e plano de actividades da Unidade.

« Aprovar o relatério de contas e o relatério de actividades da Unidade.

» Pronunciar-se sobre a admissao de novos membros.

« Solicitar @ Comissao de Acompanhamento parecer sobre o Relatério de Actividades
e Plano de Actividades.

3. Ndo sdo contabilizados para efeitos de quorum nas reunides deste Conselho, os
docentes da Secgdo de Ciéncias da Educagdo em situagao de dispensa de servigo,
equiparagao a bolseiro, em representagao oficial da Faculdade e impedidos dada a
sua participagao em juris, em 6rgaos da Universidade ou da Faculdade.



| Regul o da Uni

Plenario da Unidade

1. O Plendrio da Unidade € constituido por todos os seus membros.
2. Sao fungoes do Plendrio:

» Pronunciar-se sobre as problematicas da investigagao em curso na Unidade e sobre
as linhas a desenvolver no futuro.

« Pronunciar-se sobre as linhas de orientagao definidas pelo Conselho Cientifico.

« Promover e manter a discussao e a troca de experiéncias entre as equipas

Comissdo Coordenadora

1. A Comissao Coordenadora € constituida por um Coordenador Cientifico por trés ou
mais vogais.

2. O Coordenador Cientifico ¢ eleito pelo Conselho Cientifico de entre os seus membros
efectivos e por um mandato de trés anos prorrogaveis.

3. Os vogais sao designados pelo Conselho Cientifico de entre os elementos da Unidade
por um periodo de trés anos.

4. Compete ao Coordenador Cientifico a lideranga cientifica e a responsabilidade pelas
actividades de gestao e coordenagao da Unidade, coadjuvado pelos vogais.

5. Compete a Comissao Coordenadora:

« Elaborar projecto de or¢amento e plano de actividades de acordo com as linhas de
orientagdo definidas pelo Conselho Cientifico.

» Preparar os instrumentos necessdrios a gestao corrente da Unidade, designadamente
o relatdrio de contas e de actividades.

= Submeter a aprovagao do Conselho Cientifico da Unidade os relatérios, planos e
or¢amentos anuais.

Comissdo Permanente de Aconselhamento

» A Comissdao Permanente de Aconselhamento € constituida por trés a cinco
personalidades de reconhecido mérito convidadas pelo Conselho Cientifico da
Unidade.

« As personalidades que integram a Comissdo Permanente de Aconselhamento sao
convidadas por um periodo de trés anos pelo Conselho Cientifico da Unidade.

« Sdo atribui¢des da Comissdo Permanente de Aconselhamento dar parecer e
acompanhar as actividades e o funcionamento da Unidade.

17
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Estatutos / Regulamento da Unidade

VIL

O Conselho Cientifico retine ordinariamente pelo menos trimestralmente convocado
pelo responsdvel da Unidade ou extraordinariamente a pedido de 2/3 dos membros
efectivos. Das reunides serao lavradas actas que, como outras informacoes, serdo
disponibilizadas a todos os membros da Unidade através do respectivo site. Para além
das reunides da Comissao Coordenadora e da Comissao Cientifica terao lugar
semestralmente reunides plendrias, das quais serdo elaboradas simulas que serdo
postas a disposi¢ao dos membros da Unidade.

As alteragoes ao regulamento sao competéncia do Conselho Cientifico da UIED.

1. A Unidade de Investigagao Educagao e Desenvolvimento da Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa (UIED) desenvolve investigagao no
dominio das Ciéncias da Educagao, com especial énfase nas dinamicas e processos de
Educagdo e Formagdo, nos contextos de mudanga das sociedades contemporaneas.

2. Estas fungoes sao realizadas através do desenvolvimento de projectos de investigagiao
em educagio, formagdo e desenvolvimento protagonizados por membros da
Unidade.
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NOVAS TENDENCIAS DO PENSAMENTO EDUCATIVO
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Comunicagio apresentada nos Encontros da Arrabida, 16 de Maio 2002



Inter -Tecendo a Vida: Histérias de Mulheres

Maria do Loreto Paiva Couceiro

A comunicagao que me foi dado trazer para este encontro e que intitulei “Inter -tecendo
a vida: histérias de mulheres”, enquadra-se num campo de investigacio, no ambito das
Ciéncias da Educacao e da Formagao, no qual me situo e que me tem particularmente
interessado nos tiltimos dez anos.

Remete-me para a problemadtica dos processos de autoformagao das mulheres.

Importa clarificar, em primeiro lugar, o que pretendo dizer quando falo de
autoformagao. Com efeito trata-se de uma expressio que cada vez entrou mais na
linguagem corrente, cada vez mais presente quando nos situamos em contextos que se
referem ou se relacionam com as questoes da aprendizagem e da formagao. Ora, muitas
vezes, 0 modo como € referida a ideia de autoformacao corresponde ao seu sentido mais
“pobre”, mais directamente ligado a estratégias de aprendizagem em que o sujeito deve,
simplesmente, aprender novos saberes, normalmente do ambito disciplinar. Confunde-
se, habitualmente, e s6, com préticas autodiddcticas.

Ora o conceito de autoformagéao, entendido na sua raiz mais funda, é um conceito vital
que se prende com o préprio processo de construgio de cada sujeito.

1.0

Desdobrando a palavra vou centrar-me no termo formagao. Trata-se de um conceito
extremamente polissémico, encarado e utilizado sob multiplos pontos de vista,
veiculando representagdes e significados diferentes. Para jd nao falar das vertentes
acentuadas por diferentes disciplinas - sociologia, psicossociologia, psicologia,
antropologia — vou limitar-me simplesmente ao contexto das Ciéncias da Educacdo. Na
maioria das vezes é automaticamente associado a ac¢oes de formagao, colocando-nos,
desse modo, no campo da engenharia e da tecnologia da formagao, conduzindo a
trabalhos sobre métodos, estratégias, técnicas e recursos a serem desenvolvidos. Neste
caso, € privilegiada uma perspectiva organizacional, institucional, pedagdgica, situada
no campo do ensino (em particular do ensino escolar) e da formagao profissional.

Ora, cada vez mais se pensa a formagao numa outra perspectiva, centrada no sujeito, ou
seja, nos processos que ocorrem na formagao de si, da pessoa.
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Indo, alids, a raiz etimoldgica da palavra, formar — formare — “significa, no seu sentido
forte, dar o ser e a forma e, no sentido fraco, organizar, estabelecer” (Fabre, 1994, p. 22).
Na sua acepgdo forte, a que particularmente me interessa, sublinha-se o sentido
ontolégico deste conceito, permitindo, desse modo, mobilizar a definigio que a
reconhece como “uma intervengao muito completa, muito profunda, muito global, em
que o ser e a forma sdo indissocidveis” (Pineau, 1994, p. 439). E também nesta
perspectiva que a formagdo pode ser encarada como “um processo unificador de pér-
em-conjunto elementos, de dar sentido a momentos e vivéncias que, de outro modo,
estariam/ ficariam separados” (Pineau, 1994, p. 438).

Na expressao autoformagao, acrescenta-se a formagao o prefixo auto, mas decorrendo da
diversidade do conceito de formagao também a autoformagao é um conceito plural. Na
primeira perspectiva, organizacional e pedagégica, o prefixo acentua o papel do sujeito
nesses processos, dando énfase a dimensao de controlo que o individuo deve ter sobre
os métodos e as técnicas das prdticas formativas, ou seja, um controlo do tipo
pedagdgico. Na segunda perspectiva, aquela em que me situo e me reconheco, o prefixo
introduz também uma intervencido mais forte, mais determinante, mais global, mais
profunda: a ideia de “controlo” do sujeito ndo se limita, predominantemente ou
somente, a questdo pedagdgica, mas supde um grau de controlo, ou melhor dito, de
apropriagao que integra o nivel psicoldgico e o nivel social.

O sujeito € o autor da sua formagio e, simultaneamente, é ele proprio, o objecto dessa
formagao. Esta dupla apropriagdo, esta dupla reflexividade, é inerente ao conceito de
autoformacio que aqui apresento.

2 ITOFORMACA )MO CONSTRUC/

A ideia/ conceito de autoformagao tal como a trabalho nao nos permite restringirmo-nos
aos contextos formais, nem a tempos proprios e delimitados de formagao. Com efeito,
ndo hd contextos nem tempos privilegiados, muito menos podem ser considerados
como tinicos os que formalmente sdo considerados como tais pelas perspectivas mais
tradicionais ou cldssicas.

E o tempo todo que ¢ formador, que pode ser formativo, sio todos os es acos que tém

Po q quepa 5 q
potencialidades formativas. Podemos afirmar que ¢ a globalidade da vida o espago-
tempo da formacgao.

Nao s6 no sentido de que todos os tempos sao formativos, mas no sentido que a
formagdo se faz, se elabora na temporalidade, é profundamente marcada pela



Inter -Tecendo a Vida: Histdrias de Mulheres

historicidade; e no sentido de que todos os espagos, onde ocorre a multiplicidade de
vivéncias e experiéncias de vida, sao formativos: o espago socio-relacional, o espago das
actividades de aprendizagem, o espaco da intervencao profissional e/ou nao-
profissional, o espago geo-cultural, o espaco socio-politico e o espago pessoal,
considerado em si-mesmo, na intimidade/solidao do sujeito, ou nas miiltiplas inter-
acgoes e transacgdes que estabelece com os outros espagos.

0.

E tendo em conta estas perspectivas que para mim faz sentido trabalhar com a
abordagem das histdrias de vida. Histérias de vida como metodologia de investigacao
e historias de vida como via privilegiada de estimular e potenciar processos de
formacao/autoformagao. Histérias de vida reconhecidas, afinal, como abordagem de
investigagao-formacao.

Nao vou aqui tratar da ruptura epistemoldgica que a utilizacao das histérias de vida
como pratica cientifica introduz e potencia relativamente a metodologias cldssicas de
investigacao (os seus fundamentos de base valorizam a subjectividade e a singularidade
em detrimento da monopolizagdo dos principios da objectividade e da ciéncia do geral),
Refiro, somente, que podem situar-se no quadro de uma Sociologia compreensiva, e que
assentam na tradicao filoséfica da fenomenologia.

Trata-se uma “uma pratica de conhecimento vital” (Pineau e Le Grand, 1993, p. 93), que
contribui para a emergéncia da “forma” do ser vivo, dando elementos para a sua
desocultagdo e para a sua compreensao por uma via hermenéutica.

E uma pratica relativamente recente em Ciéncias da Educagao, situando-se no campo da
formacao dos adultos. No espaco francéfono da Europa e do Canadd podemos considerar
como marcos instituintes 1986 (Coléquio de Tours) e 1990/1991 (constituicao da
Association international des histoires de vie en formation — ASTHVIF).

Numa das suas obras Foucault refere as “artes da existéncia” como sendo “praticas
reflectidas e voluntdrias através das quais os homens (e também as mulheres, obviamente!),
ndo apenas se fixam regras de conduta, mas também procuram transformar-se a si proprios,
modificar-se no seu ser singular e fazer da sua vida uma obra que integra certos valores
estéticos e responde a certos critérios de estilo” (1994, 11, p. 17).

Enquandrando-se nessa perspectiva Gaston Pineau designa as histérias de vida como
arte poderosa de autoformacao existencial.
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As mulheres: uma subjectividade e identidade préprias

E no contexto deste enquadramento, aqui apresentado de modo muito breve, que
trabalhei com histérias de vida de mulheres, procurando compreender o processo de
formagao/autoformagao de mulheres numa temporalidade longa e no contexto global
das multiplas dimensdes constitutivas das suas vidas.

Tal como a defini, a autoformagio estd intrinsecamente ligada aos processos de
construgio da identidade. E neste sentido, alids, que mais me interessa abordar a
problematica das mulheres.

Nao me situo — ou pelo menos nao é esse o meu interesse primordial no que diz respeito
as mulheres — numa légica de luta pela conquista de direitos com vista a igualdade de
oportunidades entre homens e mulheres. Nao me mobiliza também a mera questao da
emancipagdo, em particular numa perspectiva de afirmagdo ostensiva da diferenca,
acentuando clivagens e oposigoes.

Interessa-me sim o reconhecimento da subjectividade das mulheres, a possibilidade da
emergéncia do feminino, em termos de uma identidade bio-psico-socio-historico-cultural
capaz de promover uma dinamica de empowerment, projectos de sociedade que integrem
a intersubjectividade de sujeitos existencialmente plurais. Como refere Irigaray “para tocar
na intersubjectividade é necessdrio que dois sujeitos consintam e tenham a possibilidade de
consentir na relagao, que cada um tenha oportunidade de ser um sujeito concreto, corporal,
sexuado e ndo um sujeito abstracto, neutro, fabricado ou artificial” (1997, contracapa).

4.

Os itinerdrios de vida das mulheres, narrados nas histérias que contam de si, sdo dados
riquissimos quer para o processo de apropriagao de si, enquanto mulheres, quer para
possibilitar uma melhor compreensao dos seus processos autoformativos.

Vou referir em particular dados referentes as historias de vida de duas mulheres que
participaram no trabalho de investigacdo conducente a minha tese de doutoramento
(defendida no fim de 2000). (De certo modo algumas das reflexdes que esse estudo me
sugeriu, e que a seguir vou explicitar, sio também encontradas em histérias de outras
mulheres com quem tenho partilhado grupos de formagao).

Sao duas mulheres, partilhando/ pertencendo a uma mesma rede de mulheres — O Graal -
com uma inser¢ao socio-cultural-profissional universitdria, com experiéncia diversa em
termos de situagao de vida, uma da geragao dos trinta anos e outra da geragao dos cinquenta.
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O seu percurso de autoformacao estd profundamente ligado a sua experiéncia como
mulher, a deslocagao de uma posicao de dependéncia que, por circunstancias vdrias,
veio a vivenciar para uma tomada de consciéncia explicita e de unificagdo pessoal
através de um processo de conscientizagao.

Limito-me a explicitar alguns elementos constitutivos desse percurso:
a) A experiéncia de ser olhada e tratada como mulher-objecto.

Explicitou essa experiéncia vivida nomeadamente no ambito do trabalho profissional
(TV): “O que eu percebi é que tem de haver espacos em que a mulher tem que fazer
jogos, e eu nunca fiz o jogo. (...) Foi um espaco doloroso, é um espago que eu vi e que
ha-de haver muitos iguais, por ai fora, em empresas (...)"

Aponta 0 mesmo tipo de experiéncia na relagao que estabeleceu com o homem com
quem viveu e chegou mesmo a casar: “ele impunha muito isso, tinha um padrdo de
mulher muito claro, como é que devia vestir (...) tinha que me vestir de uma maneira
atraente, bonitinha, que correspondesse a imagem dele”.

b) A experiéncia de perda da voz.

Trata-se de uma experiénciaque ela refere de modo muito forte: “eu sei o que € perder
a voz, e ¢ literalmente perder a voz”.

Afirma ainda: “Nunca tive a no¢ao tao clara do que é perder a voz num casal (...) a
minha voz comegou a desaparecer, a ficar cada vez mais triste (...) eu nao decidia,
portanto o meu falar era ansioso e rapido, porque ndo assumia 0 meu tempo, nao
controlava o meu tempo”.

Estudos sobre as mulheres tém evidenciado como a questao da voz, ou melhor, do
siléncio a que se remetem, esta profundamente ligada a experiéncia das mulheres, tendo
implicagoes profundas que tocam mesmo a sua identidade

E afinal o que exprime quando refere: “(...) pensar que podia ser independente, ou ser
eu, ja ndo sabia, porque eu chegava ao ponto (...) eu jd ndo sabia escolher.”

E de modo ainda mais explicito: “Sabia quem eu era e, de repente chego a Lisboa € nao
sei quem sou” (...) “a certa altura o que eu sentia € que o meu eu encolhia, ficava todo
encolhido. Era para decidir e ndo decidia”.
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c) A participacao num grupo de conscientizagao de mulheres

Os encontros do grupo, no quadro de um projecto do Movimento do Graal, eram um
espago de formagao, tendo subjacente uma metodologia de conscientizagdo. A situagao-
desafio, no grupo que esta mulher refere, é criada pela tematica abordada com base
num livro de Rosiska Darcy Oliveira. “(...) Os encontros de “La femme brisée” da
Rosiska, foram para mim a minha salvagao! Foi comegar a ver, por este discurso do livro
a minha situagao, encontrar palavras para a minha situagao, la femme brisée, que era
exactamente como eu me sentia (...) E pouco e pouco foi ver que se eu me sentia assim
ndo era porque eu era estiipida, ou porque era parva, ou porque era tonta, ou porque
nao sabia fazer nada”.

Para esta mulher, o texto traduzia bem a sua situag¢do existencial, permitindo que a
palavra se soltasse para “verbalizar”, para “dar nome as coisas”, ou seja, para traduzir
as suas vivéncias.

Ela refere como lhe foi possivel re-encontrar uma linguagem: “o (grupo de reflexao do)
Graal foi-me dando essa linguagem que me ajudou a por juntas as coisas (...) Dar nomes
as coisas, comegar a ver “eu tenho direito de nao aceitar isto!”. Ao mesmo tempo
descobre que, mesmo se com outras caracteristicas e com outros contetidos, o seu
problema e os seus interesses sao partilhados por outras de outros modos.

Globalmente redescobre energias em si “enterradas”. Relembra o que tinha realizado na
Madeira, onde viveu a sua adolescéncia e juventude: “o que me valeu é ter feito tanta
coisa antes, na Madeira, eu tinha aquelas imagens de mim...”,

Comega entdo a ligar essas vdrias experiéncias: “foi uma linguagem que me ajudou a
por junto pedagos que estavam a ficar cada vez mais dispersos, de mim, de modo que
foi muito importante, eu acho que foi... acho que, sinceramente, me salvou!”.

Globalmente penso poder afirmar que se reconhece em si, através desta dindmica de
formagdo existencial, um processo que a conduz a uma re-apropriagdo de si como
pessoa-mulher.

d) Autoformagao apropriada como processo de unificagao dos tempos e dos espagos

A consciéncia e apropriacao de si como mulher vai tomando uma forma prépria.

Por um lado, o processo de juntar dimensdes de si, vividas por vezes de forma
dicotémica, na medida em que a sua volta era sobrevalorizada a dimensdo intelectual e
racional. Se questiona, no come¢o da sua juventude essa domindncia “um grande
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desiquilibrio entre a cabega e o resto...”, pela op¢oes que vai fazendo, valorizando o
conhecimento intuitivo e afectivo (o coragio, o afecto), o conhecimento sensorial (o uso
das maos, do corpo, dos cheiros, pelos bordados, danga, aromaterapia).

A propésito da forte experiéncia de ruptura, vivenciada aos 14 anos quando tem de
abandonar Africa, afirma algo, a dado momento da narrativa que podemos vislumbrar
como verdadeira “metafora” desta procura de unificagdo de si: “... ainda hoje estou a
juntar pedagos dessa grande bomba que estilhagou muita coisa”.

Essa busca de unidade revela também um movimento de integragao do tempo. Com efeito,
na narrativa que descreve podemos reconhecer uma referéncia fundamental vinda da
infancia, a sua avo: “Agora, mais tarde, quando comego a pensar o que ¢ ser mulher, quero
ser um pouco como a minha avé”. E, noutro momento: “Ha um modelo de feminino que
depois, agora, depois de muitos anos, vou buscar outra vez a minha avg”,

Estes (e outros) fragmentos inscrevem-nos na problematica das genealogias femininas.
Através da avé  ocorreram “transmissions vitales, de base, énergétiques,
multidimensionnelles, en un mot, symboliques, entre les générations” (Pineau, in Lani-
Bayle, 1997, p. 144) reforgando-se a sua identidade feminina.

Nio se trata, no entanto, duma mera identificagao/imita¢io. Com efeito esta mulher é
uma mulher com tragos fortes dos tempos contemporaneos. A sua mobilidade geo-
cultural, afectiva, formativa, profissional (que nao explicito nesta apresentagao, mas que
toda a sua histéria de vida é testemunho) traduzem bem a “errancia” deste tempo
contemporaneo de que nos fala Maffesoli (1997).

No caso desta mulher o processo de autoformagao como apropriagao de si, como sujeito
e objecto da sua formagdo, decorre sem referéncia a importincia da dimensao do
feminino.

Bernard Honoré (1992, p. 34) aponta trés diferentes niveis de reflexdo, que geram
diferentes graus de consciéncia: consciéncia descritiva, consciéncia cognitiva/explicativa
e consciéncia compreensiva. Afirma que quando “la signification devient sens” (id., p. 34)
nos situamos no nivel da consciéncia compreensiva.

Pela narrativa contada, pela atribuicio de sentido existencial a um conjunto de
experiéncias vividas na multiplicidade das situagdes e numa temporalidade longa,
podemos reconhecer a abertura a uma diferente intelegibilidade, a apropriagio de uma
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nova intencionalidade e sentido. Um processo de autoformagio onde se encontra
intrinsecamante tecida a consciéncia do feminino.

B,

Numa recapitulagao final, podemos verificar que se trata de dois processos vivenciados
diferentemente.

No primeiro caso, a possibilidade da apropriagao de si como mulher, foi fortemente
enraizada e sustentada pelo grupo de conscientizagio de mulheres que gerou uma
dinamica de empowerement pessoal.

No segundo caso, é o processo existencial de formac¢ao num grupo de mulheres que
gera a articulagdo, ou mesmo a passagem, do existencial ao conceptual.

No entanto, hd aqui algo de semelhante e de determinante que podemos sublinhar. Nos
dois casos, torna-se decisivo, vital, o papel do grupo de pares/semelhantes (grupo de
mulheres). Ora esse é um espago suficientemente préximo, intimo, para permitir a
expressao de si e da sua subjectividade, que permite dizer a sua palavra. E o seu gesto,
e o seu sentir. Mas simultaneamente, porque é um grupo, introduz uma certa
exterioridade que possibilita uma certa distancia de si, a passagem da vivéncia (o que é
atravessado inconscientemente) a experiéncia (que para o ser, exige um trabalho sobre
o vivido e sobre si). Vivido em cumplicidade é lugar de reconhecimento (de reconhecer
e de ser reconhecida).

Este espaco é um lugar decisivo na formagao destas mulheres: o lugar da coformagao.
Formacao entre pares, pondo em ac¢ao dinamicas de intersubjectividade onde se geram
teias, onde se tecem vidas singulares e tinicas. Que por sua vez refor¢am a teia comum.
Vidas que se inter-tecem para que cada uma possa emergir com a sua identidade
propria.

A autoformagao € como a teia, encarada como um todo que se tece dos muiltiplos fios
que vém ter connosco ou que nés vamos introduzindo e acolhendo na nossa vida. Que
tecem a histdria da nossa vida. Inter-tecida, com muitos outros, com os fios de outras
histérias e, para nds, em particular, com os fios de outras tecedeiras.
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Maria do Loreto Paiva Couceiro

1.,

E com muito gosto que estou a participar neste Semindrio. Se considero estes encontros
sempre extremamente enriquecedores, participar neste Semindrio do outro lado do
Atlantico — e para mim € a primeira vez — juntando, para além dos muitos participantes
brasileiros, participantes de outros paises da América Latina, da Franca, do Canadd, de
Portugal, ¢ um enorme privilégio.

Além disso nao se trata de um encontro muito comum, na medida em que reune, numa
mesma busca, investigadores e pessoas da intervengao no terreno, sendo estas préprias,
alids, as primeiras instigadoras do evento.

Penso haver aqui algo de extremamente desafiador, significando e pressupondo uma
postura epistemolégica, ou seja, uma postura em relagdo ao conhecimento,
profundamente enraizada nos paradigmas emergentes sobre a educagao e a formagao,
sublinhando que € na alterndncia entre teoria e prdtica, entre saberes tedricos e
cientificos e saberes da acgao, que a nossa compreensao da realidade pode aprofundar-
se e o conhecimento enriquecer-se.

Trabalho profissionalmente no campo da Educagio e da Formagdo, na Universidade
Nova de Lisboa. Mas mantenho também uma ligagdo estreita a contextos nao
universitarios onde a formagao adultos é uma dimensio central da sua acgao, em
particular, entre outros, no ambito do GRAAL, Movimento internacional de mulheres,
de raiz cristd, de que fago parte, e no quadro da ANEFA, Agéncia Nacional de Educacao
e Formacao de Adultos, onde tenho sido convidada a intervir.

Vou procurar organizar a minha comunicagao em trés tempos. Em primeiro lugar, farei
referéncia as prdticas de alterndncia (ou sua auséncia!) nas instituigoes universitdrias em
Portugal, em particular ao trabalho predominantemente prosseguido na maioria das
Faculdades de Ciéncias da Educagdo. Em segundo lugar, procurarei partilhar um pouco da
experiéncia desenvolvida pela equipa com quem tenho vindo a trabalhar nos tiltimos anos, na
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, da Universidade Nova de Lisboa. Por ltimo, abordarei
a problematica da alternancia como desafio e alternativa as praticas dominantes instituidas.
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E dificil falar de préticas de formagdo universitdria em alternancia em Portugal. Penso
poder mesmo afirmar que nao existe formagdao em e pela alternancia (salvo alguma
excepgao, que nao conhego) nas universidades portuguesas.

Com efeito, (e talvez isso nao seja somente especifico da realidade portuguesa) mesmo
quando o discurso realizado por investigadores universitdrios se situa numa légica
diferente do ponto de vista tradicional, as prdticas universitdrias ainda estdo
profundamente eivadas de uma perspectiva centrada no saber tedrico, a ser transmitido
linearmente, sendo marcadamente disciplinares. Isso acontece nos seus diferentes
programas, sejam eles de licenciatura ou de pés-graduagao.

Por exemplo, relativamente a formagao de professores, seja ela inicial ou continua, cada
vez mais os investigadores e professores preconizam e defendem uma acgdo
profissional centrada no aluno-formando, que promova, para além de aprendizagens
teéricas sobre modelos didacticos e pedagdgicos, o desenvolvimento de competéncias
de autonomia, de reflexdao, de comunicacio, de participacao, de cidadania. Mas, na
maioria dos casos, as suas praticas de formagdo limitam-se a enunciar essas
perspectivas, sem criar contextos de experienciagdo onde a compreensao do dizer faga
um sentido capaz de se tornar fazer, gerando, desse modo, uma apropriagdio com
sentido por parte dos formandos.

André Geay afirma que podemos reconhecer dois tipos de relagao ao saber, traduzindo
cada uma delas légicas sociais diferentes: “uma relacdo prética ao saber”, centrada
sobretudo no fazer e “uma relagao teérica ao saber” que sublinha a dimensdo de
transmissao e de aquisi¢do dos conceitos retéricos. O mesmo autor sublinha que “a
escola nao se distingue s6 pelo tipo de saber que transmite (saber tedrico) mas pela
relagdo ao saber que institui (relagao tedrica ao saber)” (1998, p. 45). Um ou outro
posicionamento revela a concepgao, assumida ou implicita, do modo como se concebe
0 que é e de como se gera a aprendizagem.

A institui¢ao universitdria ainda estd demasiado prisioneira do saber teérico disciplinar
(na segunda perspectiva que apontei referindo-me a Geay), e mesmo quando pretende
alargar as suas perspectivas, limita-se, na maioria dos casos, a encarar a prética como
espago-tempo de aplicagdo desse saber, ndo alterando desse modo a relagio ao saber.
Essa postura dificilmente promove, como resultado, prdticas profissionais que
evidenciem coeréncia entre 0 que se pensa (ou se diz pensar), o que se diz e 0 que
efectivamente se faz. As prdticas, em geral, contém em si um pensamento que nao é
aquele donde se quis partir e supostamente se defende.
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Claro que ao posicionar-me como critica a domindncia do saber tedrico, ndo quero
significar que o saber priético, o saber do fazer, deva constituir-se ele como dominante.
Nesse caso, cairiamos num empirismo simplista, também ele pouco adequado a
produgao de saber! E continuariamos numa ldgica dualista da relagao entre teoria e
pratica! A grande questdo, o desafio que se coloca, estd na articulagao, na interacgao, na
transaccao entre os dois campos, possibilitando um saber portador de sentido(s).

Um outro limite condiciona também, do meu ponto de vista, o pensamento e as prdticas
das Ciéncias da Educacdo. Trata-se do facto de elas ainda estarem quase exclusivamente
orientadas para as ciéncias da escolaridade e, portanto, limitadas na abertura a novos
publicos adultos, em diferentes idades da vida e inseridos em diferentes contextos
socio-profissionais.

3. A EXP
\ FORM

A FEORMA
4 wJ

#-

Gostaria de referir agora a experiéncia do pequeno sector onde tenho trabalhado, no
quadro das Ciéncias da Educagio e da Formagao.

E deliberadamente que acrescento a palavra formagao as Ciéncias da Educagdo. Ao
explicitd-la pretendo dar énfase a duas dimensoes.

Por um lado afirmar que concebo a educagdo com uma finalidade que ndo é s6 a
aprendizagem, mas a aprendizagem integrada numa perspectiva que contribui para a
dindmica formativa dos sujeitos dessa aprendizagem. Por outro lado, tornar explicito
que considero fundamental que a universidade se abra cada vez mais a novos piiblicos,
a adultos que provenham de diferentes espagos profissionais, reconhecendo o lugar da
experiéncia pessoal, profissional, socio-politica, religiosa, cultural dos contextos nao
escolares da sua formagao.

Nao posso dizer que toda a prética universitaria que temos desenvolvido seja coerente,
em absoluto, com estas perspectivas. No entanto alguns esfor¢os foram desencadeados
nos ultimos anos para responder a estas preocupagoes.

Para compreender melhor a ideia de que a meta da aprendizagem deverd ser a
formagao importa, em primeiro lugar, explicitar o que entendo por formagao.
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A formagao ¢ um processo complexo e podemos defini-la, socorrendo-nos do que
Pineau refere ja em 1994, como “uma intervengao muito completa, profunda, global,
onde o ser e a sua forma sao indissocidveis” (Pineau, 1994, p. 439). Ou ainda, como “um
processo unificador de por-em-conjunto, de dar sentido, elementos e momentos que, de
outro modo, estariam/ ficariam separados” (ib., p. 438).

Como facilitar e dar forma a esse processo? E ébvio que nao pode ser reduzido a uma
mera acumulagao de aprendizagens, e ainda menos se se valorizam somente as realizadas
nos quadros escolares institucionalizados. Trata-se de uma dindmica que supde a
mobiliza¢do do patriménio eperiencial de cada sujeito, promovendo em permanéncia a
articulacdo entre saberes de diferente natureza e diversos contextos de vida.

A importancia da vivéncia experiencial para o processo de aprendizagem e de formagao
esta ja presente em Paulo Freire. O autor acentua a dimensdo socio-politica, na
concepgao da educagao libertadora mas, nessa perspectiva, o sujeito torna-se central no
processo, como podemos verificar nas suas obras, em particular numa das mais
recentes, “A pedagogia da autonomia” (1996).

Um excelente contributo para compreender esse processo de aprendizagem e de
formagédo, é-nos trazido por Mezirow (autor norteamericano cujo trabalho de
investigagao se enraiza no pensamento de Freire) através do que ele designa por teoria
da transformagdo. Inscreve-se num paradigma emancipatério, sendo a aprendizagem
entendida como um processo de aprofundamento e/ou construgio de
significado/sentido da experiéncia do sujeito capaz de orientar a acgdo futura
(Couceiro, 2000, p. 30).

Essa construc¢do ocorre através do que o autor designa por “transformacao de
perspectivas”: a nossa experiéncia (e aqui podemos incluir experiéncias de toda a
natureza) é percepcionada através de um gquadro de referéncia que Mezirow afirma ser
composto de duas vertentes que se geram mutuamente: uma perspectiva significativa, que
decorre de hdbitos do pensamento e predisposicdes gerais e orientadoras; e um esquenia
significativ,o que consiste nos pontos de vista constituidos pelo conjunto especifico de
crengas, sentimentos, atitudes e juizos de valor que modelam uma dada interpretagao.
O conceito de critica reflexiva emancipatoria emerge como central e inscreve-se nas
estruturas de comunicagao intersubjectiva. (ib., p. 31)

A criacao de condigoes e contextos de reflexao e comunicagao torna-se assim decisiva
para uma dinamica que vise o aprofundamento e a transformagiao do quadro de
referéncia onde se inscrevem as aprendizagens significativas e onde se possibilita o
processo de formagao, no seu sentido mais vital (ib., p. 32).
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A formagdo é, pois, um processo vital, complexo. Assim encarada € uma actividade
permanente de um sujeito em relagao a si-préprio, aos outros, a0 tempo, aos diferentes espagos
em que estd inserido, evidenciando uma dimensao profundamente existencial e ontolégica.

Aprofundar esta perspectiva é apontar para um horizonte que privilegia a emergéncia
do sujeito, a apropriagdo de si, da sua vida e da sua histdria, através do sentido que
constréi e atribui a sua existéncia, nao limitada ao seu mundo psicoldgico mas inscrita
num dado environnement, profissional, social e ecolégico, que permanentemente, em
alternancia, interagem entre si.

Y

M ANECTRARND
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O Mestrado na nossa Faculdade iniciou-se em 1990, por iniciativa e concepgao da
Professora Teresa Ambrésio.

Trata-se de um Mestrado em torno da temdtica “Educagao e Desenvolvimento”. A
grande riqueza estd no “e”. Com ele se sublinha que ndo nos interessa s6 o espago
educativo (e os problemas e processos que no seu interior se desenrolam), nem s6 o
Desenvolvimento (especialmente olhado como desenvolvimento socio-econémico).
Interessam-nos um e outro e, principalmente as relagdes e inter-relagbes possiveis de
estabelecer e mobilizar entre si.

A concepgao metodoldgica utilizada privilegia uma formagao para a investigacao pela
investigagdo, em mdédulos presenciais ao longo de dois anos. A alternancia nao ocorre
somente ou sobretudo, pela existéncia de alterndncia entre os tempos formais de
formagdo e os tempos da prética profissional de cada mestrando. A alternéncia ocorre
na medida em que o grande fio condutor do desenrolar de todo o processo formativo €
o projecto de cada mestrando, o que exige a mobilizagio de saberes tedricos para
esclarecer, aprofundar, fundamentar as questdes de investigagao surgidas no terreno
onde o formando se inscreve, o que, por sua vez conduz a reformulagbes cada vez mais
afinadas das questdes de investigagao porque o olhar sobre a realidade se vai alterando.

b

. A FORMAC(

(CONTINUA) DE PROFESSORES

A formagdo continua de professores, pela maneira como estd concebida, poderd ser
considerada por alguns, de algum modo, como uma formagao por alternancia.
Alternincia na medida em que é desenvolvida em contexto profissional, no quadro do
qual se intercalam tempos de formagao explicita e formalizada.

Para ndo ficarmos reduzidos a uma concepgdo limitada da alternancia, meramente
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evidenciada pelo facto de intercalar e justapor tempos e espacos diversos, e inspirados
nas concepgoes da formagao experiencial e da reflexao sobre e nas praticas (Shon, 1992),
procurdmos dar forma a um processo de reflexdo sobre as préticas profissionais.

Este trabalho pode ser encarado como uma dinamica de alternancia.

A partir do registo pessoal das suas préprias préticas — e a questao da escrita nao é
menor para o processo formativo — desenvolvemos com os professores um processo que
parte da actividade que eles realmente realizam na sua prética pedagégico-educativa
quotidiana. Pela explicitagdo do que é feito, pela andlise e reflexao do que explicitam nos
seus registos (e para esta reflexdo sao fundamentais os outros: os outros, pares; os
outros, autores que importa mobilizar para trazer mais luz a reflexdo, quer através de
dimensdes do saber disciplinar, quer, e muitissimo, dimensdes do saber de outra
natureza, para além de saberes sobre si-préprios), pode regressar-se de novo a pratica
profissional, num movimento alternante e ciclico, em espiral permanente,

Espera-se assim que essa alternancia passe a habitar o interior de cada professor e que
os momentos formais se tornem cada vez mais possibilidade de aceder a novos
patamares de conhecimento e de compreensao sobre si e sobre o seu fazer, conscientes
de que a pessoa que o professor €, e a pessoa em que se vai tornando, estd sempre
profundamente presente no seu agir.

4.

A alterndncia educativa/formativa encarada na sua perspectiva mais forte, como
alterndncia integrativa, ¢ um sistema interface (Geay, 1998, p.33), profundamente complexo.

Importa, por isso, desenvolver e potenciar a alternancia entre teoria e pratica, entre
mundo socio-profissional e contextos formalizados de formagado, ndo nos limitando a
olhd-los como dois campos separados e que se justapdem, ou como sendo o campo da
prdtica, seja ela vivenciada onde for, um mero lugar de aplicagio da teoria. A
alternancia considera os dois campos e trabalha o modo como se interrogam, as
questdes de diferente natureza que geram, valoriza o seu confronto, possibilitando que
se fecundem, num processo de vai-vem permanente.

E justamente neste espago de interface entre os dois que nasce uma outra maneira de
aprender e de se relacionar com o saber. Como diz Geay, “No entre-dois, a alternancia
¢ uma outra maneira de aprender: ela obriga o aprendente a confrontar os saberes
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transmitidos na escola com os saberes produzidos pela sua experiéncia. A alternancia
implica um processo auténomo de produgao de saber” (1998, p. 53).

Mas penso que importa estender a ideia e a prdtica da alternancia a miiltiplos tempos,
a diferentes aprendizagens, as diversas experiéncias que emergem dos contextos de
trabalho, da intervengdo socio-politica, da pratica cultural, do lazer, dos espagos socio-
relacionais (da familia aos amigos, dos colegas de trabalho as praticas associativas), do
espaco pessoal vivenciado por cada um em si-mesmo, e considerar, valorizar, reflectir
esses muiltiplos interfaces, permitindo assim uma construcao interactiva e permanente
entre esses diferentes contextos onde o sujeito aprende, se apreende e se forma.

Penso que, assim encarada, ela permite um alargamento de perspectivas. Porque implica
uma apropriagio e ndo uma mera repetigao ou reprodugao do saber, porque exige um
outro posicionamento quer do(s) aprendente(s) quer do(s) professor(es)/formador(es),
porque supde a construgio de um saber que faca sentido para aquele que aprende, porque
mobiliza saberes que ndo se limitam as dreas das disciplinas mas que abrem para outras
dimensdes da pessoa, porque tem em conta a existencialidade de cada um, ela pode ser um
meio fantastico de formagao/autoformagao existencial, permitindo além de uma outra
relagdo ao saber, uma outra relagao aos outros, ao ecoldgico e a si-préprio. Relagdo a si-
proprio que se constréi e se reconstréi permanentemente, na medida em que “somos seres
permanentemente inacabados”, como diz Paulo Freire, na “Pedagogia da Autonomia”.

Assim sendo, além de um outro jeito de relagao ao saber, de permitir um processo
auténomo de produgio de saber, ela poderd promover explicitamente, com
intencionalidade, a formagédo integral de cada um(a), numa dindmica permanente onde
todos os tempos e todos os espagos sdo decisivos para a formagio, assumindo-se como um
movimento antropoldgico de base, presente na temporalidade existencial de cada pessoa.
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Um Olhar......
Sobre o Reconhecimento de Competéncias

Maria do Loreto Paiva Couceiro

A problematica do reconhecimento de competéncias desenvolvidas em contextos nao-
formais e/ou informais de formagao estd na ordem do dia, em particular no quadro do
novo paradigma educativo do life long learning.

Com efeito, é cada vez mais reconhecido que a aprendizagem realizada pelas pessoas
nao se limita aos contextos formais de educacdo e/ou formagao. Em particular, no
decurso da vida adulta, miltiplas sdo as situaces, variados sdo os contextos, em que 0s
adultos, colocados diante de situacdes novas e da complexidade da vida, vao criando e
imaginando modos de resolver os problemas com que sdo confrontados e, deste modo,
construindo saberes.

Fazem-no muitas vezes de modo ndo consciente mas, apesar disso, ndo deixam de,
assim, ir interiorizando modos de fazer e de pensar, que, por vezes, utilizam em outras
situacOes. Ou seja, vao elaborando saberes de vdrias natureza que mobilizam na accao
e na intervencao, sejam elas no campo pessoal, profissional ou civico.

E deste modo que podemos afirmar que a(s) experiéncia(s) vivenciadas no quadro da
vida, ao longo do tempo e na multiplicidade de contextos em que ela se desenrola,
produzem pensamento e pratica que se repercute no modo como os adultos pensam,
sentem, observam, interpretam, julgam e agem, produzindo assim conhecimento.

Os quadros institucionais tém sido reticentes ao reconhecimento dos saberes deste modo
elaborados. Tradicionalmente as instituicoes e a sociedade em geral, em que todos nés nos
incluimos, fomos marcadamente moldados por modelos de pensamento que remetem para
as instituigoes educativas o exclusivo e o garante da possibilidade de aprendizagem, e da
aprendizagem socialmente valida para aceder ao saber, ao(s) diploma(s), ao estatuto
necessdario para exercer tarefas profissionais. Assim, na maioria dos casos, se tem
menosprezado tudo o que procede de outros campos e contextos historicamente nao
reconhecidos no parcelamento disciplinar a que tém obedecido as organizacGes escolares.

A afirmacdo de que a vida produz pensamento e pratica ndo pode no entanto ser
sustentada, defendida e difundida de forma simplista e acritica, podendo também

47



1. Novas ias do

incorrer de um empirismo primadrio, que nao contribui para a construgao de saber e de
conhecimento significativos e transformadores de prdticas pessoais, profissionais e
sociais, emancipatdrias dos sujeitos e produtoras de intervengao criativa e critica.

Com efeito, as experiéncias vivenciadas no contexto de vida ndo sao necessariamente
formadoras. Elas podem também ser deformadoras ou reforgar posturas face ao saber
que acentuam comportamentos repetitivos. Interiorizadas de modo acritico podem
desenvolver e fundamentar prdticas conformadoras, “entravantes” do processo
permanente de abertura ao conhecimento e a mudanga.

No entanto, o que podemos afirmar, de modo inequivoco, é que a experiéncia e a vida
estao profundamente ligadas a produgdo de saberes e de conhecimento. E esta
consciéncia obriga a um novo posicionamento face aos espagos nao-formais e informais
de aprendizagem, ao mesmo tempo que desafia a encarar, com outra perspectiva, os
préprios quadros e modelos formais de aprendizagem.

Nesta perspectiva, uma das questGes centrais que se coloca é, pois, a do reconhecimento
dos saberes produzidos no contexto de vida. Mas para tal ¢ exigido um verdadeiro
trabalho sobre si, 0 que podemos mesmo designar como um “trabalho hermenéutico”
sobre o tecido em que a pessoa se foi tornando no que é. E neste sentido que se torna
particularmente pertinente o uso das histérias de vida no processo de reconhecimento
de competéncias.

Mas importa clarificar o que se entende por histéria de vida. Nao se pode confundir
histéria de vida com passado. A prépria expressao histéria mobiliza a dimensao de
temporalidade que se constitui de passado, presente e futuro. Por sua vez, a vida
remete-nos para miiltiplos acontecimentos, decisdes, acasos, ac¢des, que tecem uma
trama, numa pluralidade de espagos. E assim que histéria de vida pode entdo ser
considerada como uma construgao de sentido de factos temporais.

A ideia de construgao tem intrinsecamente uma dimensao de processo, de algo que esta
sempre em processo de fazer-se. Isso confere-lhe uma perspectiva dinamica. A histéria de
vida ndo é possivel de ser narrada, nem estd feita, uma vez por todas. Os factos mobilizados
para essa narracao podem até, eventualmente, ser 0s mesmos, mas a sua percepgao no
conjunto da trama espacio-temporal global, 0 modo como sao entendidos, a sua significagao
numa possivel nova narrativa de si, dd a histéria pessoal um cardcter profundamente
dindmico. E, nessa dinamica, se vai abrindo a pessoa a outros possiveis, ao reconhecimento
de saberes escondidos, ou ignorados, e até ai sem estatuto, a novos entendimentos de si e
da possibilidade de se inserir no mundo em que estd implicado, se vai modelando “forma”
propria e singular, se vai transformando o sujeito pela abertura a existéncia.
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Mas um trabalho é exigido. Trabalho que permita fazer a passagem que Paulo Freire
designava por conscientizagdo, ou seja, a passagem de uma consciéncia “ingénua”,
consciéncia difusa e submissa, a uma consciéncia critica capaz de problematizar a
realidade, e portanto também si-préprio, e assim poder fazer escolhas com vista a sua
transformagao (Freire, 1969, 1975, 1997).

Ou o trabalho que Christine Josso sublinha relativamente a necessdria passagem da
vivéncia, ou seja, o que € apreendido de modo imediato, a experiéncia. “As vivéncias
atingem o estatuto de experiéncias a partir do momento em que fazemos um certo
trabalho sobre o que se passou e sobre o que foi observado, percebido, sentido” (Josso,
2002, p. 35).

Este trabalho de, a partir da globalidade da vida, identificar e reconhecer competéncias
que no seu decurso se foram delineando e tornando parte da prépria pessoa, supde e
exige um acompanhamento extremamente complexo, ele préprio mobilizador de
muiltiplas competéncias.

Em primeiro lugar, é fundamental o reconhecimento por parte do préprio sujeito. Na
maioria dos casos, os saberes estao tao intrinsecamente emaranhados com o tecido da
sua vida, que nao é facilmente que eles emergem. Pode realizar-se um certo nimero de
tarefas, assumir-se um determinado tipo de responsabilidades, sem estar consciente que
isso supde a presenga de saberes e a mobilizagio de uma dada ou de vdrias
competéncias.

Além disso, os saberes e aprendizagens nao estdo linearmente articulados com uma
dada situagdo. Normalmente, é ao longo de um percurso que os saberes e as
competéncias se vao revelando e consolidando, o que sublinha, alids, a dimensao de
historicidade e de temporalidade da construgao do conhecimento.

O acompanhamento necessdrio exige, pois, a criagao de condigdes para que seja possivel
descrever e nomear saberes, de modo a haver apropriacao consciente e reconhecimento
pessoal das competéncias mobilizadas na acgao.

Esse reconhecimento pessoal é gerador de empowerment ndo sé porque o sujeito se
reconhece num outro patamar, mas porque o torna potencialmente capaz de transferir
essa(s) competéncia(s) para outros contextos e situagoes. Além disso, torna o sujeito
capaz de, fundado em si mesmo, fazer prova do seu saber, de aceder ao reconhecimento
social.

Parece-me importante sublinhar que este processo de reconhecimento pessoal -
reconhecimento social nido é de natureza linear ou causal. Pelo contrério, encaro-o como
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um processo interactivo, em espiral, na medida em que se promove e se mobiliza
mutuamente, possibilitando ao sujeito olhar-se e colocar-se em sucessivos patamares de
formagao permanente.

A ANEFA tem cabido o mérito e a ousadia de ser pioneira neste trabalho de por em
marcha o processo de reconhecimento e validagao das competéncias dos adultos. A rede
de centros que estd em funcionamento € ja sinal da imensa tarefa que tem sido
desenvolvida, quer ao nivel organizativo, quer ao nivel da formagdo dos seus
profissionais. Dados os riscos sempre possiveis da sua desvirtuagao, importa consolidar
e desenvolver a perspectiva que estd na origem e na intencionalidade deste projecto. E
desafio imperativo da contemporaneidade, que exige empenhamento quotidiano,
simultaneamente critico e construtivo. Face a tal complexidade, e de modo a poder
tornar-se contributo para um novo paradigma dos processos de formagdao e de
acompanhamento de adultos, é essencial acentuar e valorizar e interagir um processo
permanente de acgao-investigagao-formagao.
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A Formacao entre o Desenvolvimento Sustentavel
e o Desenvolvimento Humano

Teresa Ambrésio

;8

Desde 1980, o mundo tem assistido a avangos econémicos, tecnolégicos e cientificos
espectaculares para alguns paises e, ao declinio sem precedentes, para outros. Nos
dltimos anos nem o optimismo dos que alcangaram um rdpido crescimento econémico
com todas as suas consequéncias, positivas e perversas, a nivel social e politico, nem a
frustracdo dos que sofreram o declinio ou a estagnagdo econdmica com repercussdes
imensas e deplordveis ao nivel da dignidade humana, do bem-estar, da satide, da
educagio -, ninguém sustenta hoje modelos, estratégias, programas de intervengao que
assentam no pressuposto da ligagdo automadtica entre crescimento, desenvolvimento
sustentdvel e desenvolvimento humano. O que falta entdao? Procurarei dar essa resposta
através de uma perspectiva educativa.

Temos hoje, uma opinido publica cada vez mais esclarecida a escala mundial, que tem
acesso a informagdo, compreende e adere as grandes conclusbes de organismos
nacionais, internacionais. Reconhecemos a existéncia de pensadores e politicos
destacados nomeadamente com prémios Nobel, cidadaos corajosos e militantes,
sensiveis as minorias pobres, excluidas, sofredoras. Temos consciéncia desta grande
maxima dos nossos dias: 0 Desenvolvimento Humano é o fim dos progressos, dos
avangos e mudangas — o crescimento econémico € apenas um meio.

Recentemente, sobretudo, a partir da Cimeira do Rio de Janeiro e de Joanesburgo sobre
o Desenvolvimento Sustentdvel, cada vez mais pessoas sio capazes de ter uma
compreensao global, uma sintese entre os avangos e recuos do século que findou e
avalid-los a luz da Declaragao Universal dos Direitos do Homem, do crescimento
equilibrado e soliddrio, da defesa do Planeta e do Futuro. Essa sintese focaliza hoje no
Desenvolvimento Humano o sentido do progresso de todos os homens e das suas
capacidades.

Mas as pessoas percebem hoje também que o Desenvolvimento Humano nao depende
s6 de uma gestao politica inteligente e justa a nivel nacional e internacional, mas
depende da criacdo de condigdes de sustentabilidade do processo do Desenvolvimento.
Que condigoes de sustentabilidade?
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Para o projecto a escala mundial de Desenvolvimento Humano Sustentado para todos ja
ndo se conta apenas com a intencionalidade e voluntarismo de uns tantos partidos
politicos, com o conhecimento de peritos e técnicos, ou com a gestdo de conflitos e de
negociagdo a escala nacional e internacional. Percebemos hoje que o Desenvolvimento
Humano Sustentado é uma questao de Politica em senso lato, de governos democraticos,
mas € sobretudo uma questao de participagdo civica, de afirmagdo e responsabilizagao
de cada Pessoa e de cada Pessoa dentro das suas comunidades de pertenga,

Quando o PNUD nos primeiros anos da década de 90 criou este conceito de
Desenvolvimento Humano com a construgdo do IDH (Indice de Desenvolvimento
Humano), os governos dos paises que aderiram a este novo paradigma de
Desenvolvimento assentaram as suas prioridades em esforgos bem determinados para
evitar o crescimento sem criagao de emprego, desumano, sem direito de opinido,
desenraizado e sem futuro. Um pouco por toda a parte — na teoria que nao na pratica -
todos assistimos por parte dos politicos a uma maior justificagdo da criagao ou reforma
das estruturas, da qualidade dos modelos de crescimento de forma a que os varios
programas, sobretudo os de ajuda aos paises em desenvolvimento, contribuissem para
o Desenvolvimento Humano para a redugdo da pobreza e para a sustentabilidade a
longo prazo. Ai estao os “objectivos para o milénio” aprovados na Assembleia Geral da
ONU em 2000 para demonstrar que ainda somos capazes de grandes utopias.

Nestes tiltimos dez anos o progresso na via do Desenvolvimento Humano tem
continuado em geral (como podemos analisar nos relatérios anuais do PNUD) mas de
forma muito desigual. A pobreza, a exclusdo, as condi¢des minimas de dignidade
humana, tém-se acentuado para mais de % da populagio mundial. Isto é, o
desenvolvimento mesmo correspondendo a via do Desenvolvimento Humano tem
vindo a perpetuar em todos os paises qualquer que seja o seu nivel (P.D. e P.ED.) as
desigualdades. E por isso nao é sustentdvel nem merece ser sustentado.

Prémios Nobel (Simon Kuznets, N. Kaldor, Amartia Sena, Spiglitz, entre outros),
pensadores, militantes dos Direitos e da Dignidade Humana e tantas organizagoes
mundiais para a solidariedade humana, confrontam-se nos seus argumentos, hipéteses
e resultados da investigagao e nos seus pressupostos ideoldgicos.

Para uns existird sempre conflito entre crescimento e equidade. E preciso primeiro
poupar, produzir para depois distribuir, dizem-nos.

Para outros, pelo contrdrio, existe uma forte correlagdo entre equidade e crescimento
patenteado, por exemplo, nalgumas dreas desenvolvidas do Japao, da Asia Central e
recentemente da China e da Maldsia.
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Para estes capacidades humanas bem desenvolvidas e oportunidades bem distribuidas,
podem assegurar que o crescimento ndo serd desequilibrado e os seus beneficios
partilhados equitativamente.

Para sustentar esta ligagdo entre equidade e crescimento os decididores politicos
procuram novas estratégias, novas abordagens para aumentar e melhorar
oportunidades de emprego, acréscimo nas despesas sociais, participagio nos beneficios,
valorizagdo das pessoas através da educagao, da formacdo, da melhoria dos cuidados de
saude, de habitagao, alimentacao e qualidade de vida.

A divulgagio nestes tltimos cinco anos dos resultados dos estudos ecolégicos e a
visibilidade das catdstrofes ambientais demonstram a existéncia de novos
desequilibrios, novos conflitos, desta vez com a natureza envolvente e chamam a
atencdo também para a necessidade de estratégias, a nivel nacional e internacional, de
Desenvolvimento Sustentavel. Assim, nos iltimos anos tornou-se bem patente a
necessidade de serem desenvolvidos novos padroes de consumo, de crescimento, de
uso das tecnologias e aplicagoes cientificas para o novo milénio a fim de prevenir novos
e crescentes desequilibrios e desigualdades tanto nas economias nacionais como a
escala mundial. Sao as questoes da poluigao, das alteragdes climatéricas, mas também
da caréncia de dgua potavel, dos alimentos transgénicos, etc.

Para a ajuda aos paises e povos mais fracos e vulneraveis a economia mundial apontam-
se mecanismos alternativos nas relagdes internacionais e nos modelos de governagao
evitando a marginalizagao e a exclusao.

E para tornar mais complexo e inseguro o inicio deste novo milénio eis-nos
confrontados com a Globalizagao, isto é, as interdependéncias mundiais e apoiados nas
Novas Tecnologias da Informagao e da Comunicagao. Nos dias de hoje a Globalizagao
- dos mercados, e sobretudo dos mercados financeiros, ¢ um dos eixos mais
significativos do “Desenvolvimento”, qualquer que ele seja, com beneficios e efeitos

paradoxais e incertos.

O comércio mundial de mercadorias e dos servigos multiplicou por muitas vezes.
Sobretudo os fluxos financeiros atingem dimensdes inimagindveis. Bilides e bilides de
délares percorrem o mundo em cada vinte e quatro horas, procurando sem cessar o
rendimento mais elevado.

Muitos paises em desenvolvimento procuram agarrar a Globalizagdio como uma
oportunidade e até com sucesso (India). Outros procuram escapar a dependéncia
debilitadora das exportagdes dos seus produtos primdrios de baixo valor.
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No século XXI, os avangos rdpidos da tecnologia e das comunicacdes e ainda do
conhecimento, a sociedade do conhecimento, conhecimento que se tornou factor de
produgdo por todos processado, estao a abrir possibilidades para “saltos de ra” sobre
vérias décadas de desenvolvimento — mas s6 para os paises que consigam dominar as
novas qualificagdes para a gestdo do conhecimento e, por conseguinte, competir a esse
nivel. Esta é uma nova via que se pode oferecer a todos os paises, mesmo com baixos

niveis de capitagao.

Multiplicam-se ainda as recomendagoes, assinam-se protocolos, fazem-se acordos para
assegurar uma rede de seguranga mundial para os préximos dez anos, procura-se
manter a paz que novas formas de violéncia, ndo localizada em teatro de guerra mas em
redes terroristas, pdem em causa.

Tudo, porém, permanece na incerteza, no risco, em estado do caos a procura de outros
patamares de equilibrio da vivéncia humana em esquemas sociais e culturais diferentes,
desconhecidos ainda. Sobretudo quando numa economia mundial com a complexidade
que atingimos, ndo existem respostas simples, nem percursos féceis para a resolugao de
imimeros problemas. E, sobretudo ainda, quando as escolhas mais adequadas para
todas as pessoas, para a populagdo mundial em solidariedade e neste planeta de todos,
nao podem ser algumas escolhas para a maioria das pessoas ou muitas escolhas para
alguns — mais uma vez ndo € uma questio de ciéncia, de politica apenas. Emerge entio
com grande vigor e esperanga a Solidariedade.

A solidariedade é o eixo-motor do Desenvolvimento Humano em condicdes
sustentdveis, dirfamos. Mas como tornar valor ético, global, a solidariedade humana?
Pela via do didlogo politico entre as religioes, pela governagao global?

2. QUE EDUCACAO PARA ESTE NOVO MUNDO CONTEMPORANEO?

E aqui que nos interrogamos sobre que Educagdo para o presente olhando para um
futuro mais justo.

Como se 1é no Relatério de 2002 do PNUD sobre o Desenvolvimento Humano e sobre
as estratégias politicas que o podem sustentar, é importante o estabelecimento de
instituigdes e governos democraticos a fim de que as pessoas, por toda a parte, possam
exprimir os seus pontos de vista, participar nas decisdes que lhes moldam a sua vida,
dar expressao as suas capacidades e as suas opgdes. E este o cerne do Desenvolvimento,
qualquer que seja o angulo sobre que ¢é abordado.
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Para que as politicas e as instituicdes promovam e acautelem o Desenvolvimento
Humano e salvaguardem a liberdade e a dignidade de todas as pessoas, entao tém,
todas elas, que ascender ao papel de cidadao activo, democritico, esclarecido,
participante, actor construtivo do seu futuro e dos futuros colectivos. E nao apenas
limitar-se a ser o “factor humano” necessdrio as politicas nacionais ou comunitarias por
outros definidas, mao-de-obra, recurso humano ao servigo de estratégias de
crescimento e equilibrio econdmico, mesmo sustentavel.

Ora € aqui, estou certa, que reside um enorme e exigente desafio para a Educagao, para
as politicas educativas, para a organizagao dos sistemas formais e informais de
Educagao, para os sistemas de formagdo profissional ou de educagdo de adultos. Para
todos os que aqui estamos, em suma.

As relagoes cldssicas traduzidas por orientagées politicas, por Reformas Educativas que
desde os anos 40-60 tém vindo a ser feitas - as rela¢des entre educacdo e
desenvolvimento, progresso, crescimento econémico, dizem respeito a procura de
equilibrio entre qualificagdes e emprego. Em periodos revoluciondrios para alguns
paises traduziram-se também na reforma dos processos, dos contetidos, dos saberes, em
busca de um novo Homem a formar.

E para suportar e avaliar a evolugao da educagao criaram-se critérios de avaliacao
proprios, os indicadores de escolarizagao, os quadros comparativos de expansio e
qualidade circulam em tantos relatérios e suportam os discursos politicos. Mas esses
critérios nao contemplavam, nem contemplam a preparagio de cada um para o
exercicio de uma cidadania activa, informada, participante, o que é exigido pelo
Desenvolvimento Humano Sustentado como vimos. A Educagdo mantém-se nas vias e
nos processos de reprodugao social e de defesa das estruturas sociais, culturais, étnicas,
politicas existentes que, alids, estdo implicitas nas teorias educativas cldssicas e as
praticas pedagdgicas quotidianas. Porqué entdao a importancia deste Semindrio sobre
Alternancia?

Os investigadores da Educagao conhecem bem a evolugido nas ultimas décadas da
filosofia, do pensamento educativo que paralelamente acompanhou a evolugiao das
Teorias do Desenvolvimento. E para eles hoje Teorias do Capital Humano, do Capital
Social, do Desenvolvimento dos Recursos Humanos, Educagao para o Desenvolvimento
confrontam-se com as novas teorias da educagao emancipatérias, da libertagao com a
colaboragao da Pessoa como sujeito da sua prépria Educagao. Sao muitas as abordagens
pedagégicas que daqui resultam e também expressas no I Semindrio sobre Alternancia
e Desenvolvimento em 1999.
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E, no ambito, de uma visdo antropocéntrica e/ou ontolégica da Educacio, beneficiando
das novas correntes de pensamento filoséfico em que o valor da Pessoa emerge e ganha
énfase em paralelo com os conceitos de actor social da moderna Sociologia que esse
novo pensar e agir em educagao nasce. O impacto que o pensamento pés-moderno
imprimiu a revisido das escolas da Filosofia da Educagdo, provocou uma grande
evolugao no Pensamento Educativo e provocou o questionamento dos modelos
estruturantes, os novos sistemas escolares que pacientemente, por todo o lado,
construimos, e ajudamos a construir, sobretudo depois da Il Guerra Mundial.

Hoje, novos paradigmas e novas Teorias Educativas surgem no contexto da
contemporaneidade, em simultaneidade e dialéctica com os novos conceitos e
estratégias de Desenvolvimento Humano Sustentado.

As mudangas aceleradas a que assistimos, os processo de globalizagao, de
interdependéncia, de circulagdo instantinea de ideias, fluxos informadticos, de
deslocagao dos centros de poderes tradicionais, criou este clima de “caos” e de
complexidade que todos sentimos na definicao dos problemas quer a escala planetdria,
quer a escala regional, nacional e local. Nao ¢ demais sublinhar este contexto para
vermos e tentar compreender o Presente e percebemos, sempre que reflectimos sobre as
nossas prdticas que a medida que a Pessoa Humana se vai formando em relagao com o
ambiente e a comunidade, inserindo experiéncias e saberes, compreende, o contexto
actual e adquire ou vai adquirindo a liberdade e responsabilidade de cidadao pertence
a varias comunidades concéntricas que se alargam a escala universal. Este é o primeiro
passo para a conquista e defesa da sua prépria liberdade, da sua dignidade, que ja nao
se fica pelo local do seu nascimento. Mas adquire também, e por esse motivo, o estatuto
de responsavel indispensavel para a promogao do Desenvolvimento Humano — um
desenvolvimento para todas as pessoas e com o contributo de todas as pessoas.

E assim que nasce um novo paradigma educativo: o da Educagdo/Formagao ao Longo
da Vida. O estar indo sempre a educar-se aqui e agora, depois e ld, durante toda a vida.
E este novo paradigma educativo que tem de ser traduzido em novas politicas
educativas, publicas e privadas, referenciadas as metas concretas do curto, médio e longo
prazo — sobretudo longo prazo - horizonte de tempo que a Globalizagdo nos faz perder
mas que a Educagio tem de salvaguardar, a programas especificos de nivel local e global.

Ainda que os relatérios de avaliagdio do Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento se orientem por cldssicos indicadores e metas de escolarizacao
primdria, secunddria ou outras, ndo sdo essas as metas a alcangar que por si nos dizem
da qualidade, do contributo adequado da Educagao, promovida em diferentes partes do
mundo, em diferentes culturas para o Desenvolvimento Humano.
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Este requer, como disse, ndo apenas o ensino bdsico dos conhecimentos, da aquisi¢io de
qualificagbes e competéncias profissionais, as capacidades, valores e atitudes para
integragao em comunidades e meios sociais diversos. Mas, para além disto ou com base
neste fazer a educagao no dia-a-dia e que se traduz em praticas tradicionais, o que se
visa é desenvolver, de acordo com as oportunidades e espagos (escolar, associagoes
civicas, culturais, empresas, etc.) que se multiplicam (ainda com o apoio das NTI), o
“empowerment”, o sentido de si, a capacidade de ser sujeito da propria vida, a
capacidade de saber, fazer, ser, viver com os outros (Delors). A capacidade de aprender
na escola, na vida familiar, social, profissional, com a experiéncia, com os grandes
acontecimentos da vida. Aprender mais, a conhecer melhor, a compreender o mundo
em mudanga que nos rodeia (nos centros cosmopolitas como nas zonas rurais,
desertificadas ou longinquas) — aprender sempre até ao fim da vida — construir o
conhecimento, adquirir saberes, promover a ciéncia.

Recolher a experiéncia que nos vem da prdtica, da vivéncia didria, integrd-la com
sentido na vida pessoal e comunitdria dando grande lugar a cultura, aos valores éticos
partilhados, reflectindo com o apoio dos educadores sobre essas aprendizagens,
experiéncias em muiltiplos campos e traduzi-la em propostas com compreensao mais
socialmente alargada de forma a criar nos grupos em que nos integramos a pratica do
didlogo, do debate piiblico democratico, informado, a reflexividade social.

E a aquisi¢io e desenvolvimento de novas capacidades cognitivas (de aprender a
aprender), capacidades pessoais (saber ser e conhecer-se, auto-afirmando-se),
capacidades sociais (cooperar, dialogar, aprofundar a democracia) que muitos véem e
acreditam ser um caminho possivel para, no caos e na complexidade, pela via do risco
e da incerteza, que caracteriza este século, encontrarmos novos equilibrios, novos niveis

de um outro Desenvolvimento a que humanamente aspiramos.

A Educagao ao Longo da Vida em percursos de alternancia do fazer, do ser, do integrar
novos saberes, surge assim como a matriz essencial do Desenvolvimento Humano.

Este nao pode ser alcangado, e € bom que os Educadores e Investigadores da Educagao
o digam audivelmente e com o sentido das suas responsabilidades préprias e nos sitios
certos, sem um novo pensamento educativo que nos obriga a repensar os nossos
sistemas escolares, as nossas pradticas pedagdgicas e formativas, a actuagio dos
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professores, as novas estruturas e politicas, a nossa prépria formagao. E esta também
uma responsabilidade universitaria.

56 uma nova educacao — a Educagao ao Longo da Vida com cardcter emancipatério e
garantia de adaptabilidade e flexibilidade a mudanga - e ndo apenas, ou exclusivamente
ou sobretudo, para melhorar a empregabilidade dos novos Recursos Humanos, repito,
garante a criagdo de condigoes de sustentabilidade do Desenvolvimento Humano,
garante o empreendimento econdmico e técnico, mas também o empreendimento social,
cultural. Isto é, a criatividade e a liberdade que caracteriza a esséncia da Pessoa, que
defendemos.

Por isso o titulo que quis dar a esta Conferéncia: A Formagao entre o Desenvolvimento
Sustentdvel e 0 Desenvolvimento Humano num Semindrio de Pedagogia de Alternancia
porque quando se fala em Formagao em alternancia — o mesmo ¢ dizer Educagao ao
Longo da Vida em percursos alternativos e integrados baseados em principios éticos,
formadores da Pessoa Humana integral, construindo sujeitos histéricos e participativos;
Desenvolvimento Sustentdvel — é o mesmo é dizer durdvel, com condi¢oes de
sustenta¢ao do progresso em solidariedade e equilibrio com a natureza;
Desenvolvimento Humano — que € o fim tltimo, para nés, de todas as politicas que
contribuem para a dignidade e formagao das capacidades humanas seguindo os valores
da ética global que a contemporaneidade ja adquiriu como patriménio civilizacional e
histérico.

Parece, assim, um passo fundamental o que é proposto para 0 novo milénio: que se
promova como prioridade, através da Educacdo e da Formagao, a democracia
participativa que dd poder as pessoas e que permite a procura de equidade.

Por isso, os pilares do novo paradigma da educagio ao Longo da Vida que aproveita
toda a vida social como espago educativo — a sociedade educativa - assenta, para
sistematizar nos seguintes pilares:

» Educagao/Formagao que visa cidadania activa — a nova cidadania;

» Educagao/Formagao — que deverd conceder a cada sujeito as capacidades de afirma-
cao, de participagao democratica, o acesso ao poder, o “empowerment”;

» Educagido/Formagao seguindo percursos de aprendizagem continua, de aquisi¢ao de
qualificagbes e competéncias que deverao ser certificadas e consideradas nos niveis
de Educagao atingidos;
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» Educagdo/Formagao multicultural - capaz de dar a cada sujeito o espirito de compre-
ensao do outro, diferente, com que dialoga, aprende e a procura compromissos no
respeito e tolerancia democratica;

» Educacdo/Formagao para a transformagao reflexiva a partir das capacidades muilti-
plas, saberes e experiéncias, geridos colectivamente na busca da compreensao dos
novos ou velhos problemas mas em contextos diferentes — os de hoje — e da resolucdo,
precdria talvez, mas participada e assumida.

Desencadear um ciclo (nao vicioso mas virtuoso) e fecundo na Educagio - suas
politicas, praticas e orientagdes que - 0 Desenvolvimento Humano exige é, talvez, um
dos maiores desafios para o milénio em que entrdamos.

A Educagio ndo é um sector subsididrio da Economia. £ o motor dinamico do
crescimento e do Desenvolvimento.

Até que ponto seremos capazes de transmitir a nossa visao, participar
responsavelmente nas tomadas de decisao global que integram objectivos educativos e
nao deixar escamotear nessas decisdes as potencialidades existentes nos contextos do
“local” do “vivo”. Até que ponto somos capazes é uma questdo sem resposta. Mas é
uma questdo que a estadia, hoje, aqui em Brasilia em contacto com tantos estudantes
que somos todos nés, torna mais viva. Mais ainda, faz-nos sentir que “a utopia” esta
perto junto (bem pertinho) da realidade, da realidade brasileira de hoje. Pensando
globalmente mas agindo aqui e agora localmente, tal como fazem estas magnificas
organizacoes das Escolas Familias Agricolas do Brasil e dos movimentos familiares de
formacdo rural que patrocinaram este Seminario.
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Educacao, Aprendizagem e Sentido
(Inteligéncia, para qué ?)’

Idélia Sa-Chaves

Uma das reflexdes que entendemos como mais urgente no debate educacional, ndo se
prende com a natureza especifica de qualquer dos conceitos (ou dreas cientificas) que
nesse dmbito se entrecruzam, como sejam a titulo de exemplo os conceitos de Educagao
ou de Aprendizagem, mas sim procurar, a partir deles, questionar o sentido iltimo da
acgao educativa como fenémeno integrador da complexidade inerente a relagao entre
Educagao e Conhecimento e entre Educagao e Sociedade.

Por outras palavras, trata-se da tentativa de compreender estes, e outros conceitos afins,
nas suas formas de explicitagdo mais tradicionais e comuns, procurando identificar
alguns dos constrangimentos e/ou limitacdes que, nessa perspectiva, os distanciam de
uma visdo educacional mais humanizada, mais salutarmente ambiciosa e mais coerente
com os principios que, desde a Modernidade, presidem ao desejo e a expectativa de uma
humanidade mais humana, mais generosa e mais responsavelmente soliddria.

O que procuramos entao €, num primeiro momento, questionar a natureza imediatista
dos objectivos educacionais, tal como predominantemente se inscrevem nas praticas
educativas mais habituais. Ou seja, tentar compreender como é que esses mesmos
objectivos ganham ou perdem sentido nos processos de desenvolvimento humano mais
complexos, por pressuporem nao apenas o desenvolvimento cognitivo, mas a
integracao e o desenvolvimento convergente e integral das muiltiplas dimensdes
constitutivas da pessoalidade e da identidade humanas.

Num segundo momento, importa reflectir também acerca do modo como os saberes e
as competéncias bdsicas estruturantes dos processos identitdrios nos quais a escola
desempenha um papel fundamental permitem (ou ndo) a cada cidadao o exercicio de
uma cidadania plena, traduzida no compromisso activo, consciente e critico com o
bem social e com o devir da prépria humanidade.

! Ideia desenvolvida por Leandro de Almeida in Inteligéncia. Definicao e Medida, CIDInE, Aveiro,1994
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De um modo mais abrangente, trata-se de procurar alargar o campo da compreensao
epistemoldgica da acgdo educativa, de modo a que se nos torne possivel o seu
entendimento nao apenas como sistema de teorias explicativas dos fenémenos
educacionais, mas sobretudo como ac¢do comprometida com a(s) realidade(s) nas
quais esses mesmos fendmenos ocorrem, bem como com a sua progressiva
transformacgdo no sentido dos direitos e deveres universais.

Falamos naturalmente da possibilidade de desenvolver um tipo de acgao informada e
legitimada por um enquadramento tedrico cientificamente actualizado, mas sobretudo,
sustentada pelos valores e pelos principios reguladores, que universalmente constituem
o garante dos direitos, independentemente de todas as diferengas que, individual e
culturalmente, se manifestam na pluralidade do humano.

2, APRENDIZAGEM, EDUCACAO E CULTURA

Nesta perspectiva, o sentido do conceito de aprendizagem traduz-se pela possibilidade
de acesso a informagdo e pela transformagao desta em conhecimento pessoal, bem
como pelo desenvolvimento de condigbes, atitudes e de competéncias basicas que
possam assegurar a cada individuo o exercicio de um tipo de cidadania plena e
socialmente responsavel.

Deste ponto de vista, poderemos talvez dizer que se a aprendizagem tem um sentido e
um “para qué?”, este se reconhece num conceito de educagdo integral do sujeito
enquanto pessoa, porém, como sujeito social e humanamente comprometido com as
ideias de bem comum subjacentes aos valores universais e com os ideais de
transformacio da prépria sociedade, bem como na instituigio intencionalmente
assumida de condigbes de liberdade, de fraterna solidariedade entre os homens, de
tolerancia face as diferengas e de profunda dignidade de cada pessoa em particular.

Consideremos entdo a aprendizagem (e os processos de ensino formal e/ ou nao formal,
que lhe sao associados) como meios para atingir, de forma deliberada e sistematica, nao
apenas mais informagao ou mesmo mais conhecimento nas suas multiplas tipologias,
niveis e significados, mas sim patamares de cultura, que marquem positivamente as
pessoas e as civilizagdes na procura conjunta de mais entendimento e de maior
intercompreensao como condi¢do de desenvolvimento e de mais profunda paz para a
humanidade no seu todo.

Apenas assim, os conceitos de aprendizagem e de educagdo se compreendem e se
fundem num acto tnico, simultaneamente fundador e fundacional da identidade de
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cada cidaddo através do qual cada nova conquista em termos de compreensao do
mundo e de si préprio se traduz por novas evidéncias no processo de consciencializagao
identitdria assumida nas suas dimensdes pessoal e colectiva.

Nesta perspectiva, aprender e conhecer constituem, portanto, alicerce, instrumento e condigao
privilegiada de progressiva estruturagio e desenvolvimento das identidades pessoais no
interior dos matizes culturais, que caracterizam e definem as escolas enquanto contextos
educativos formais, numa perspectiva confluente e convergente de formagéo e de vida.

O que nos parece entdo é que a escola e o conceito de aprendizagem que nela
legitimamente se inscreve nao devem ser entendidos apenas como oportunidade de
mera preparagao para uma vida que vird depois, mas sim como real e auténtica
oportunidade de viver a vida que jd estd sendo, num processo de experienciagao
socializadora das vivéncias formativas dos alunos e dos professores, num quadro de
compreensao integradora dos saberes, dos valores e das prdticas de intervengdo na
realidade com uma finalidade transformadora, generosa e sustentdvel.

Nesta perspectiva, o conhecimento pessoal, que nela e a partir dela se constréi, emerge
traduzido na designacdo educated person, isto é, como um logos singular cuja epistéme
corresponde e por isso se confunde com o conjunto integrado de atitudes,
conhecimentos e competéncias aos quais cada pessoa em formagao pode aceder e que
lhe conferem marcas de relacionamento humano soliddrio e comprometido com a
qualidade de vida sustentdvel para todos.

E neste sentido que os conceitos de aprendizagem e de construgdo de conhecimento
podem ser entendidos, quer na sua dimensao processual, de condigao para, quer na sua
dimensdo de produto emergente, enquanto sintese do processo formativo e educativo
no seu sentido mais abrangente.

Trata-se afinal de um tipo de conhecimento, epistemologicamente estruturado num
quadro de valores socialmente legitimados, tendo como horizonte a acgao
transformadora das pessoas, dos contextos e das sociedades e que corresponde a
capacidade e competéncia para agir de forma situada, coerente e critica através de
actos de trabalho e de vida, que possam legitimar a intervengao de cada cidaddo em
particular nos designios comuns e solidariamente constituidos.

Desligado deste fim dltimo de formagdo na e para a vida, como condicio de
desenvolvimento constante da pessoa enquanto ser social, o conceito de aprendizagem
perde sentido quando inscrito no circulo fechado e improdutivo de um cognitivismo
redutor, que ndo se reconhece nas matrizes educacionais mais problematizantes, quanto
as implicagdes, as consequéncias e possiveis limita¢oes de tal centragao.
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Deste ponto de vista, nao se trata de, simplisticamente, desvalorizar a dimensao
Conhecimento na abordagem curricular, mas sim de a aprofundar, questionando o
cardcter redutor dos objectivos subjacentes aos modelos de aprendizagem
predominantes. Objectivos que, por se apresentarem epistemologicamente
simplificados e predominantemente centrados sobre a dimensio dos saberes, omitem
(ou ignoram) todas as outras dimensdes inerentes ao desenvolvimento humano,
nomeadamente o desenvolvimento de atitudes conscientes e reflectidas, estruturantes
de competéncias para a acgdo intencional, estratégica e solidaria.

3. APRENDIZAGEM, CURRICULO E FORMACAO DE PROFESSORES

Como contraponto a essa perspectiva tradicional (e mutilante) da complexidade dos
processos do desenvolvimento humano, geradora de possiveis sdbios quanto a produgao
de algum tipo de conhecimento especifico, ainda que incerto e nao definitivo,” mas
profundamente omissos e/ou alienados, quanto aos valores que regem o uso social’
desse mesmo conhecimento, o conceito de aprendizagem associado a uma ideia mais
generosa de educagao, bem como os modelos e teorias que os traduzem na acgao
educativa, deveriam, do nosso ponto de vista, ser (re)equacionados quanto ao seu
sentido.

Do que se trata afinal é da possibilidade de desenvolvimento do pensamento critico,
enquanto competéncia para agir de forma socialmente legitimavel pelos critérios que
procuram assegurar uma ideia de progresso da prépria humanidade de forma aberta,
porém sustentavel.

Coerentemente, uma outra compreensao do conceito de aprendizagem implicaria
necessariamente a correspondente reconceptualizacdo do conceito de Curriculo, quer
na sua dimensdo instituida, quer instituinte, bem como da racionalidade de matriz
tecnicista, instrumental e acritica, que insistentemente persiste na formagao e na pratica
dos professores.

Dito de outro modo, implicaria uma atengao cuidada aos principios subjacentes aos

* Quanto a este cardcter incerto e nio definitivo de todo o conhecimento, considere-se por exemplo a
actual discussio cientifica em torno de algumas questdes na teoria da relatividade conforme as
proposigies de Einstein e as recentes propostas interpretativas do cientista portugués Joao Magueijo.

* Quanto a esta questio considere-se a natureza das possibilidades que a utilizagio do nuclear pode
pressupor quando usado de forma socialmente relevante no dominio da ciéncia médica ou de forma
socialmente condendvel quando, por exemplo, se recorda Hiroshima.
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normativos e orientagdes curriculares, bem como a natureza e qualidade dos planos de
estudo e das estratégias de aprendizagem e de ensino desenvolvidas em contextos
diferenciados.

Trata-se de um conjunto de principios enunciadores de uma nova racionalidade que,
quanto aos alunos, possa assegurar uma coerente aten¢ao ao desenvolvimento integrado
de atitudes, saberes basicos e competéncias para agir reflectida e responsavelmente, bem
como garantir-lhes condigoes flexiveis e ajustadas no acesso a aprendizagem e a educagao
e, quanto aos professores, possa permitir uma renovada compreensio das questoes
fulcrais que a relagao sociedade-escola pressupde e das suas consequéncias nos processos
de desenvolvimento e transformagao das concepgoes e priticas de ensino.

Esta racionalidade alternativa pressupde, assim, uma perspectiva que centraliza na
educagao formal e escolarizada uma dimensao fundamental da praxis educativa, mas
que apenas a compreende como micro-sistema inscrito nos sistemas exégenos, que lhe
dao fundamento e sentido, nomeadamente as ambiéncias familiares e os contextos
proprios das comunidades de pertenga’.

Por isso, a questio do sentido, subentendida no titulo, emerge da compreensdo
ecoldgica e sistémica dos diferentes tipos de contexto, que integradamente devem
convergir, quanto a natureza e qualidade da Educagao que oferecem aos seus préprios
cidaddos, ja que é dessa mesma qualidade que depende a sustentabilidade do seu
proprio desenvolvimento, quer enquanto cultura, quer enquanto sociedade.

Nesta perspectiva, nao cabe apenas a escola e aos sistemas educativos repensarem a
partir de dentro as suas fungdes e atribui¢des sociais, mas cabe também as préprias
comunidades, enquanto instincias formativas nio formais, mas decisivas no processo
global de desenvolvimento, interagirem de forma estratégica com vista a redefinigao de
conceitos, de prdticas e de sentidos para a acgao convergente e mutuamente
transformadora.

Como parece dbvio, trata-se de um processo de complexificagio da abordagem
educacional, porém, que mais nao procura do que corresponder a complexidade
prépria que caracteriza os fendmenos educativos e que € tradicionalmente percebida
como fragmentada e estilhacada, na ilusio de a tornar melhor compreendida.

‘Deste ponto de vista, ¢ particularmente relevante a natureza das relages inter-geracionais e o processo
de reconceptualizagao dos papéis sociais de cada geragio, nomeadamente na reconfiguragio e gestio
dos afectos veiculados através da cadeia familiar.
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E por esta razio, que nos parece urgente recuperar o sentido educacional,
descentrando, nos processos de ensino-aprendizagem, os enfoques individualista,
imediatista, presentista, egoista e economicista para os aproximar, progressivamente,
de uma visao humanista, de desenvolvimento continuado, inclusivo® e constante e,
acima de tudo, soliddrio na interacgdo entre cada eu e cada outro, entre cada cultura e
cada outra, entre cada povo e cada outro.

E por esta razao, que nos parece urgente instaurar concepgoes e praticas educativas nas
quais as literacias bdsicas sejam reconhecidas como condigao estruturante dos processos
de desenvolvimento, todavia, apenas como primeiro degrau no acesso a possibilidade de
desenvolver perfis de cidadania mais abrangentes e consentdneos com os valores, que a
modernidade prometeu e que, entretanto, ndo fomos ainda capazes de cumprir.

E, ainda e sempre, uma questio de qualidade, que se define pela natureza das
implicagoes e pela profunda renovagao dos sentidos educacionais, que os processos de
reconceptualizagdo permitem antecipar.

Se alguma reflexao se impoe neste quadro de mudanga, ela tem a ver com uma possivel
e desejavel resposta a questao que Almeida (1994) coloca, quando nos interpela acerca
do sentido da inteligéncia, questionando-se (-nos) inteligéncia, para qué?

Ou, retornando as questdes de aprendizagem, enquanto construgdo de conhecimento,
questionarmo-nos também acerca desta centragao cognitivista, indagando conhecimento,
sim..., mas para qué?

4, QUALIDADE, INOVACAO E MUDANCA

Do que se trata afinal, é de lutar por niveis de mais elevada qualidade educacional
traduzida em concepgoes e prdticas educativas mais coerentemente ajustadas a novos
sentidos para a Educagdo como pressuposto de desenvolvimento e melhoria da prépria
condi¢do humana.

Alguns indicadores de qualidade podem entretanto ser desde ja considerados, como sinal
e como razdo*, de um movimento para a mudanga tao dificil quanto desejavel e necessdria.

* Esta ideia de inclusio estende-se muito para além da sala de aula na qual todas as criangas devam e
possam encontrar o seu lugar como um direito que lhes assiste, abrindo-se a uma perspectiva de
inclusdo macro-sistémica na qual os sistemas formais e ndo formais comprometidos com a educagao,
mutuamente se implicam na defini¢do e implementacao de novas abordagens e de mais enriquecidas

compreensoes dos fendmenos educativos.



Ed o, Aprendizagem o Sentido {Inteligéncia, para qué ?)

Em primeiro lugar, indicadores que se situam ao nivel dos principios de formagio, que
se pensam dever regular os processos de aprendizagem, de ensino e de formagao,
enquanto factores estruturantes do desenvolvimento identitario.

Em segundo lugar, ao nivel de possiveis estratégias de mudanga nos préprios processos
formativos, ecologicamente considerados, isto é, tendo em conta as particularidades e
especificidades de cada contexto e a singularidade de cada interlocutor nos processos
formativos.

Quanto aos primeiros, salientamos uma perspectiva integradora na qual se

reconhegam:

# Um principio de pessoalidade percebido como respeito pelas dimensdes de
cidadania plena e da Etica como fungio qualificante e reguladora da praxis humana.

» Um principio de auto-implicagdo do aprendente, enquanto condi¢ao inaliendvel de
toda a aprendizagem e da absoluta impossibilidade de alguém o fazer na vez de
outrem.

* Um principio de efeito multiplicador da diversidade, enquanto visdo poten-
cialmente enriquecida pelo cruzamento dos diferentes contributos, perspectivas e
pontos de vista aduzidos pela especificidade da diferenga.

» Um principio de inacabamento, percebido como reconhecimento da renovagio
permanente dos referenciais e do préprio conhecimento como condi¢io de
desenvolvimento e actualizagao constantes.

» Um principio de continuidade traduzido pela organizagao coerente dos processos
de (re)construcio do conhecimento face a emergéncia continuada de nova
informacao e consequente desactualizagao permanente.

»  Um principio de contextualidade, enquanto reconhecimento do poder de influéncia
(e de transformacao) dos factores socioculturais.

¢ Um principio de consciencializagdo, enquanto pressuposto e condigio de
compreensao atempada dos sentidos, dos constrangimentos e, consequentemente,
de novos rumos que € possivel, a partir dai, instituir e percorrer.

Em jeito de sintese, e quanto a filosofia integradora dos principios, trata-se de caracterizar
os processos de aprendizagem e de formagdo como actos conscientes, continuados,
partilhados, nos quais a dimensao intrapessoal se fortalece na interac¢do com o Outro e de
onde é possivel emergir, como em acto criador, a Pessoa que cada qual € capaz de ser,
enquanto tradugdo original de uma cultura de pertenca que €, também de todos os outros.

® Para uma andlise em detalhe consulte-se Sd-Chaves, 1.(2001), “Gestdo Flexivel do Curriculo. Sinais ¢
Razdes”, in MLE., Revista Digital
http:/ /www.deb.min-edu.pt/revista/ revista4/index-4.html
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Quanto as estratégias de mudanga, parece-nos também possivel, desde jd, assinalar

alguns sinais prenunciadores, dos quais destacamos:

e A importancia da ac¢do colectiva, enquanto exercicio de consensualizagao, de
confluéncia de particularidades e de promogao da tolerancia, da coesio e, por
consequéncia, de culturas de paz.

» A importancia das competéncias para a acgdo, percebidas como reconhecimento do
sentido prixico do discurso e da produgdo tedrica, ou seja como acgao
transformadora das situacoes e dos contextos.

e A importincia da acgao comprometida, enquanto entrega pessoal, consciente e
persistente as causas do bem comum, ao devir das civilizagbes, entendidas como
inestimavel patriménio da humanidade.

» A importancia das abordagens compreensivas, como abertura a inteligibilidade dos
sistemas complexos e a possibilidade da sua regulagao ética, tendo em conta mas
indo para além das abordagens hiper-especializadas’, estanques e, por isso,
redutoras da complexidade.

» A importancia do retorno a sabedoria® aqui compreendida como sintese pessoal (e
colectiva) dos processos de transformagao da informagao em conhecimento e, deste,
em compromisso ético com o devir do mundo.

E a esta sabedoria, que nos referimos, quando sintetizamos o sentido tltimo da

Educacao e da aprendizagem como desenvolvimento da competéncia cientifica, critica,

estética, criativa e ética, na qual transparece em cada gesto de cumprir um direito, o

dever de o instituir em nome e para toda a humanidade.

Como quem comunga, e nesse por em comunt, se engrandece’,

7 A esta perspectiva de hiper-especializagdo, que permite a cada qual um conhecimento aprofundado de
uma determinada drea do Conhecimento, todavia fechado a outras perspectivas e campos de andlise e
de possivel compreensao da realidade, Edgar Morin refere-se como fazendo parte das “novas
cegueiras”, pelo cardcter redutor e simplificador da complexidade inerente aos préprios fenémenos.

# Joao Lobo Antunes referia recentemente a importincia da ligio escondida nos versos de um famoso
poeta inglés, nos quais se reflecte acerca do que faltard a informagdo para se tornar Conhecimento e do
que faltard ao Conhecimento para se tornar Sabedoria (Fundagao Gulbenkian,2002).

* Quanto a implicagio de cada um nos processos de mudanga, numa atitude de participagao
comprometida com o bem no seu sentido mais genérico, retomamos a metdfora “caber no verbo”,
enquanto possibilidade de pronunciar, na acgao , os tempos verbais na primeira pessoa, seja singular ou
plural, 0 modo como essa participagdo se constréi.
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School Culture(S) and School/family
Partnership: a Portrait of a Portuguese School

José Diogo

].. INTRODUCTION

From a theoretical point of view, the advantages of a closer collaboration between
schools and families, through a constructive open and constant dialogue, seem to gather
a more or less generalized consensus (Epstein et al, 1997 *; Henderson, 1981', 1987%;
Henderson & Berla, 19947).

In Portuguese schools we observe some changing conditions:

i) the recent policy context ascribes new responsibilities and power for parents and
families in schools. Families have become partners, having new roles in the schools
decision making processes in the two major boards of the schools: the School Assembly
and the Pedagogical Board;

ii) the recent modifications in families contexts show that schools have new and more
responsibilities in children’s socialization procedures*;

“EPSTEIN, Joyce et al - 1997 - School, Family and Community PaMershjps: Your Handbook For Action,

Thousand Oakes, Corwin Press.
** The Portuguese family structure has been changing rapidly. Portugal presents one of the lowest

average number of children per female in the E.U. with a stabilized rate of 1.43 since 1994; the extensive
family is an exception (data from the 2001 population census shows 17,3% of families with one resident,
28,4% of families with 2 residents, 25,2% of families with 3 residents, 19,7% of families with 4 residents,
and just 9,5% of families with 5 or more residents); consequently, extensive family and neighbour
relations do no more offer a natural supportive network. the percentage of children born outside the
matrimony, in 1990, was 16,1%, i.e., 7% more than in 1980; Portuguese women have their first child later:
in 1996, the average was 25,8, against 24,9 years of age in 1991 and 23,6 years of age in 1980

the divorce rate is increasing (near 6 500/ year in the 80’s to 10 000/ year in the 90's and to 19 000/ year
in 2000): one out of five children with a school age, living in the big cities of the seaside, live at homes
with only one parent; parents spend less time with their children: almost half of the female population
have jobs outside of their homes; the geographic separation between the home and the job is increasing
every day; the average dimension of the family is 2,8 persons per family, while in 1991 was 3,1 persons
per family, and in 1940 was 4,3%;
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iii) in the last years some surveys and studies have been undertaken in Portuguese
schools which seems to indicate progress in the parent involvement at schools: parents
communicate more often with teachers and go more often to their children’s school
(Davies et al 1989, 1992, Marques, 1994°; Diogo, 1995°, 1998’).

However, the reality reveals itself paradoxical and the dialogue has been vulnerable,
fragile, and sometimes even non-existent. As many others, we believe that it is
important to raise the doors that by some means, can encourage the coming in sight of
new educative approaches centralized in the partnership between teachers, parents and
other members of the community. Despite all these recent emergent changing
conditions, in Portugal, schools typically maintain traditional patterns to interact with
“outsiders” such as families or communities institutions.

So, our research is focused in the understanding of the school and families
partnerships, starting from a analysis centered on the school system. Our main question
is: how the school culture(s) - the whole of values and the shared meanings - persuades
the processes of families involvement and participation in the school life?

The objectives of the study were:

To describe the school-family involvement modalities observed in the school daily life;
To carry on the diagnostic of the school culture(s), based on the meanings ascribed by
the teachers (i.e. class directors/headteachers) in respect of some dimensions that
characterize the school internal context;

iii) To relate the school culture(s) and the school-family involvement modalities
observed and desired;

| HENDERSON (Anne T.) - 1981 - Parent participation and student achivement: The evidence grows,
Columbia, MD, National Committee for Citizens in Education.

* HENDERSON (Anne T.) - 1987 - The evidence continues to grow: Parent involvement improves student
achivement, Columbia, MD: National Committee for Citizens in Education.

' HENDERSON (A.T.) e BERLA (N.) - 1994 - A New Generation of Evidence: The Family is Critical to Student
Achivement, Columbia, MD: National Committee for Citizens in Education.

* DAVIES (Don) et al - 1989 - As Escolas e as Familias em Portugal: realidade ¢ perspectivas, Lisboa, Livros
Horizonte.

* MARQUES (Ramiro) - 1994 - «Colaboragio Familia-Escola em Escolas Portuguesas: um Estudo de
Cason, in INOVACAOQ, vol.7, n® 3, pp. 357-375.

* DIOGO (José) - 1995 - «O Envolvimento das Familias na Escola: Serd o Didlogo Possivel?», in ESTRELA
(A.) et al Eds, A Escola Um Objecto de Estudo, Lisboa, AFIRSE/FPCE, pp 181-196.

’ DIOGO (José) — 1988 — Parceria EscolalFamilia: a caminho de uma educagio participada, Porto, Porto Editora.
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2. THE CONCEPTUAL FRAMEWORK

The idea of transforming schools in learning communities (Bolivar, 2000° Colarbonne,
2000°%; Senge, 2000"), has been with us for a long time. It may be an idea which is
coming. We believe that the understanding of schools dynamics is a pre-requirement to
improve them.

The conceptual framework of our study is based on two types of theoretical approaches
concerning school culture and family-school collaboration.

The notion of culture has a rich tradition in the organizational literature and has been
discussed under a variety of labels including ideology (Mintzberg, 1989), institution
(Selznick, 1957), corporate culture (Ouchi, 1981; Peter e Waterman, 1982). Inspired on
phenomenology, symbolic-interactionism and critical theory we share a view that
doesn’t can separate the study oh human behavior from the unique characteristics of the
specific organizational context, seeing individuals not as masters of context but as its
integral parts. Consequently the cultural metaphor in the organizational research is
basically concerned with the unique aspects of issues and situations and with grass-root
approaches to studying educational organizations and environments. According this
perspective the emphasis in analysis and practice is more on understanding than
explaining, and on making sense of events and activities than describing (Sergiovanni,
1984).

The concept of culture (Shein, 1985"; Bertrand: 1991*; Kobi & Wuthrich, 1991") is used
here as a system of behaviors, ideas, values, symbols and meanings perceived and
shared by the members of a school community. A pattern of representations and
symbols constructed in the interaction between different social contexts by actors from
an expressive cultural diversity.

In school environment, culture is defined as the particular dynamic which is developed
inside the school and which is founded on shared values, beliefs and ways of thinking

* BOLIVAR, Antonio — 2000 — Los Centros Educativos como Orgamizaciones que Aprendem, problemas e
realidades, Madrid, Ed. Muralha.

* COLLARBONE (Patricia) - 2000 - «Growing Leaders: The National Agenda for Developing
Leadership», in North of England Conference — January 2000, www text.

" SENGE, Peter — 2000 — Schools that Learn, New York, Douleday.

' SHEIN (E.H.)- 1985 - Organizational Culture and Leadership, San Francisco, Jossey-Bass.

* BERTRAND (Yves) - 1991 - Culture Organisationnelle, Québec, Presses De L'Université du Québec.

" KOBI (].M.) e WUTHRICH (H.) - 1991 - Culture D'Entreprise: Modes D’ Action, Paris, Editions Nathan.
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of their members, and on school quotidian rites and norms that define the ways of work
and behave inside the organization.

In our study we considered five dimensions of the school culture (Vala, ef al 1988)"":

1) School organization perception - it refers to the whole of representations and beliefs
about the organizational environment that correspond to holistic and meaningful
descriptions of the organizational practices and procedures. This dimension relates the
organizational conceptions, the school climate and the cultural facts as well;

II) School organization explanation - it refers to the different discursive forms and
practices which frame the causal attributions in the organizational dynamics and
consequently allow the understanding of the organizational reality explanation. This
dimension includes not only the school actors perceptions in related with their capacity
in transforming the school context but also, causal maps utilized by the school actors in
the explanation of the organizational life;

[11) School organization evaluation — it refers to the pattern of values that individuals and
groups identify as the organizational normative reference picture-frame, that allows to
clarify what is desirable and undesirable in the school organizational context
concerning both the school goals and objectives and practices. This dimension includes
the personal values, the shared values and the tacit assumptions that characterizes the
school quotidian;

1V) School identity - it refers to the perception of school attributes singularity, as well the
differences and similarities with other schools;

V) Organizational behavior orientation - it refers to the organizational development
strategies concerning what is considered desirable and desired from the school actors.
In few words this dimension presents a double orientation: a orientation to the internal
action and a orientation to the external action.

We also used the Quinn and MacGrath’ (1985)" organizational culture typology
(rational culture, development culture, consensual culture, hierarchical culture (fig.1).
Using this typology our main goal wasn’t to know how well the school organizational
attributes and the daily school practices and strategies fits or not the characteristics of
the different presented school cultures’ types, but most of all to understand the
evidenced levels of congruence and/or incongruence . Schools are complex entities in

" VALA (J.), MONTEIRO (M. B.) e LIMA (M. L.) - 1988 - «Culturas Organizacionais - Uma Metdfora a
Procura de Teorias», Andlise Social, Vol. 24 (2%-3%), pp. 663-687.

* QUINN (Robert E.) e MCGRATH (Michael R.) - 1985 - «The Transformation of Organizational
Cultures: A Competing Values Perspectives, in FROST (P.J.) et al (ed.), Organizational Culfure, Sage
Publications, Beverly Hills, pp. 315-334.
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which paradoxes and contradictions are frequents. Quinn and Mcgrath (1985) speak
about four great types of reaction to contradiction and paradox - isolationism,
accommodation, dominance and transcendence — being transcendence the strategy by
excellence oriented to the paradox solving. However, transcendence is the result of an
evolution cycle that needs high levels of motivation, moral, commitment and
professional engagement. Transcendence needs in this context a strong sense of vision,
mission, professional commitment and innovation.

Concerning the school-families problematic the Joyce Epstein (1987, 1997) overlapping
spheres of influence model provides a useful conceptual framework for a global
understanding of children’s development. After the theoretical perspectives which has
traditionally emphasized the separateness or embeddedness of institutions which affect
children development and socialization, the overlapping spheres of influence model
represent quite well the roles that school and families need to play and the needed
linkages between school and families in order to promote the children’s learning and
development as well. In this context, the model recognizes that there are some practices
of schools, families, and community agencies and organizations that are conducted
separately and other practices that can and must be conducted jointly. Pictorially the
model represents schools, families and communities by three spheres that can be
pushed together or pulled apart depending on the degree of their collaboration.
According Epstein (1987) three forces influences the amount of overlapping: force A
refers to individual and historic time, the age and the grade level of students and the
social conditions of the time in whish the children is in school; Forces B and C
represents respectively the practices of families and schools.

We also utilized the Epstein’s typology of parent involvement in schools (1992%, 1997):
1) Parenting — help all families to establish home environments to support children as
students; 2) Communicating — design effective forms of school-to-home and home-to-
school communication about school programs and their children’s progress; 3)
Volunteering — recruit and organize parent help and support; 4) Learning at home -
Provide information and ideas to families about how to help students at home with
home-work and other curriculum-related activities, decisions and planning; 5)
Decision-making — include parents in school decisions, developing parent leaders and
representatives; 6) Collaborating with the community — identify and integrate resources
and services from the community to strengthen school programs, family practices, and
students learning and development.

In short, this was our theoretical umbrella for the empirical research.

' EPSTEIN (Joyce) - 1992 - School and Family Partnerships, Boston, Center on Families, Communitties,
Schools & Childrens’s Learning, Report n® 6.
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3. RESEARCH DESIGN / METHODOLOGICAL PROCEDURES:

Inspired by an eminently comprehensive approach (Guba, 1985”; Erickson, 1989"); we
used as research methodology a qualitative case study (Yin, 1987"; Merriam, 1991%) based
on a methodological triangulation (Patton, 1990)* utilizing different but complementary
data collection instruments: questionnaires, field observation and semi-directive
interviews.

The questionnaires were used in a exploratory way in order to identify and to describe
some school culture and family involvement in school life dimensions, and having as
horizon to find work guidelines to develop and to deepen with the field observation
and interviews. According our research paradigm and goals, we hadn’t any
preoccupation in the sample validity; we have collected 30 teachers questionnaires (the
total universe of the school class directors) and 23 parents questionnaires.

With the field observation we pretended to capture the subject in its own terms in order
to capture the categories that they use in the reality interpretation. From our point of
view, in order to obtain a comprehensive knowledge about the organizational contexts
and about the personal meanings as well, much more than to question people about
their own action’s or intention’s meanings, we need to look at the setting and to plunge
in the school actors reality. The field observation (i.e. nonparticipant observation) have
helped us to make a qualitative examine of the study settings, the school environment,
the professional relationships and the school climate. In different days of the week we
have visited de school writing the school diary and we also have participated in all
Pedagogical Board meetings realized during the scholar year, in some Class Directors
meetings and in some Class Director and families meetings.

Is clear for us that we cannot observe everything, We cannot observe feelings, thoughts,
intentions, values, etc. Consequently, we used the qualitative in depth interviewing as

" GUBA (E.G.) - 1985 - «The context of emergent paradigm research», in Linconln (Y,S.) & Guba (E. G.)
eds, Naturalistic Inquiry, Beverly Hills, Sage Publishers,

" ERICKSON (Frederick) - 1989 - «Métodos Cualitativos de Investigacién Sobre La Ensefianza», in
WITTROCK, Merlin C. (ed.), La Investigacidn de la enseiianza, Il - Métodos cualitativos e de observacion,
Barcelona, Paidos Educador.

" YIN (Robert K.) - 1987 - Case Study Research: Design and Methods, Beverly Hills, Sage.

* MERRIAM (S.B.) - 1991 - Case Study Research in Education: A qualitative approach, San Francisco, Jossey-
Bass Publishers.

' PATTON (M. Q.) - 1990 - Qualitative Evaluation and Research Methods, 2° edigio, Newbury Park, Calif.: Sage.
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the main methodological instrument utilized in the gather of information process. We
have done five open-ended interviews (semi-directive interviews with a question’s
guide) one realized with de principal, one realized with the Class Director / headteacher
school coordinator, two realized with two Class Directors and one realized with a
teacher clearly identified in the field observation as being an important school
pedagogical leader. Our purpose by using this kind of interviewing was to find out
what was in and on some key school actor’s mind and to enter into the interviewed
person’s perspective. The focus was to understand the school different school culture
dimensions and school-family involvement meanings and assumptions as well.

The gathering of information took place in a Basic School in a suburb of Lisbon
Metropolitan area (south side of Tagus River) selected by presenting a school/family
collaboration interesting dynamic. Our school is located in a geographical area which
presents a great population growth as a result of 1. A strong industrial development
verified in the last 30 years; 2. The expansion to south of the Lisbon Metropolitan area
associated with the improvement of different kinds of accessibility; 3. The fixation of
important contingents of black people from the African Portuguese ex-colonies, and
recently by people that comes from the east European new countries. The families
cultural capital is in a general way relatively poor: 1. Around 50% of fathers and
mothers have the primary education; 7% have middle courses and around 6% have
superior graduation. 2. The majority of men are workers in the industry, commerce and
services, on the other hand women are mainly domestic and workers on commerce and
services. In a general way the majority work in Lisbon city and spend around two hours
a day in public or private transports. In this context families have few time for joint and
care activities with their children, as well to attend and to support their children school
live.

The school is a Basic School (2° and 3° Cycles — pupils from 10 to 16 years old) which
have around 800 pupils from an important cultural diversity. Considering the
Portuguese educational reality, the pupils’ achievement rates has been considerably
high (more than 90% of transitions and a reduced (3%) school abandon rate). The school
have a quite stable list of teaching staff (70 teachers, belonging to the school list of
teaching staff around 86% ). More than 50% of the teachers teach for more than 5 years
in the school and develop a pedagogical continuance work with their pupils. The school
has a Parent Association created as a result of the principal initiative. The school have
a tradition in the socio-communitarian animation and cultural diffusion, being the
community opening a school cultural orientation in the last years.
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The School-Family involvement modalities

Invelvement Type

School Activities

Parenting

Educational Training Program (PEPT 2000):
- Vaccination

- Toxicodependence

- Aids and Hepatitis B

- Alcoholism and tobaccoism

Communicating

Parent reception for pupil schedules distribution
Individualized meetings (Class Director/ Parents)

Meetings for Increased Support Pedagogical Plans
presentation

Quarterly Class director/parent meetings about pupil
evaluation

Sporadic use of the telephone

Volunteering

Sporadic school equipment engagement (PA)
Presence in patys and expositions
Presence in the PEPT 2000 training program

Learning at Home

Control/supervision of learning activities:
- homework
- school area
- school clubs
- Increased Support Pedagogical Plans

- Sludy schedules
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4. SOME RESULTS FROM A “DIALOGUE” BETWEEN CULTURES
RESEARCH

The types of family-school relationships observed in the field show that families can
play many roles in schools, from recipients of information, to audiences and volunteers

(Fig.1).

We found examples of activities which we can include in five of the six types defined in
Epstein’s typology. We haven’t found practical examples of the type 5: involvement in
decision-making procedures in spite of the presence of a Parent Associations’ element in
the pedagogical board.

Evidence shows an important qualitative jump if we consider the common status quo
(i.e. bureaucratic tradition) established at a large number of Portuguese schools. All
these practices represent different individual appropriations and sometimes present an
occasional character. However it seem be clear that those types of family-school
involvement show a community opening orientation that seems to announce a school
paradigm more open to the local conditions.

All of these activities are symptoms of an increasing “dialogue” between cultures, such
as school’s cultures and family’s cultures. However most of these types of activities
mantain informal and quantitatively little relevant. The school-family formal activities
— parent meetings, individual parent/teacher meetings, collective parent/teacher
meetings, parent participation in the Pedagogical Board — are much more frequent but
still present evident signs of routine and bureaucracy. Like Afonso (1993)* and Silva &
Vieira (1996)”, our study showed that lack of parent participation in the school decision-
making processes remain a reality. Parents and families are obviously ascribed with
new responsibilities, but in our school those representatives are yet in great measure
rhetoric, and teachers remain the only people with power in school both in defining the
school educational policy and in the school daily problem solving and management.

# AFONSO (Natércio) - 1993 - «A Participagdo dos Encarregados de Educagio na Direcgido das Escolas»,
in INOVAGCAO, n® 6, pp. 131-155.

# SILVA (Pedro) & VIEIRA (RICARDO) - 1996 - «A Dialogue Between Cultures: A Report of School-
Family Relatioships in Pinhal do Rei Elementary School», In DAVIES (D.) & JOHNSON (V.) Eds,
Crossing Boundaries: Multi-National Action Research on Family-School Collaboration, Boston, CFCSCL,
Reportn?33, January, pp. 47-68.
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Concerning school-family participation teacher’s conceptions (Fig.1) we finded some

interesting and common meanings:

» Families as school clients — who don’t know either pedagogy or management and so
the important thing is to ask for their presence and inform them about what is being
necessary

o Families as school underwriters — to whom class directors (head teachers) turn for aid
to obtain relevant information for discussion and/or solve student’s problems;

» Families as school pressure group — in defending their own interests, and less
as partners.

Teachers participation conceptions of families in the school life

Conception Type of Participation Meaning
Presence Pseudo-Participation Client
No participation

Co-responsibility Partial / defective Client

Voucher
Pedagogical Resource | Partial/ defective Voucher
Communication Partial/ defective Voucher
Counter-power Partial/ defective Pressure Group
Partnership Total/ perfect Partner

Consequently, the family participation in the school life remains remote from the total
participation concept (Paterman, 1970)* or perfect participation (Ferreira, 1992)*.
Parents and families seem to be silent supporters of schooling: expected to assist in the
homework and encourage children to work hard in schools; and their presence at school
usually mean some kind of academic or social pupils’ troubles.

In the field, and in spite the relevance of all above presented dynamics, the family
participation in school is therefore a woolly reality, showing different family

* PATERMAN (C.) - 1970 - Participation and democratic theory, London, Cambridge University Press.
“ FERREIRA (Henrique) - 1992 - A Administragio da Educagdo Primdria entre 1926 e 1989; Que Participagio
dos Professores?, Dissertagdo de Mestrado apresentada a Universidade do Minho.
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involvement meanings and modalities: presence, co-responsibility, communication,
pedagogic resource or even counter-power in schools daily life, but never as partners,
co-authors and co-actors in decision making procedures.

As a result of culture’s differences, our research shows a «subservient relationship» (Silva
& Vieira, 1996) between families and the school: parents visit the school, listen carefully
and submissively to the teachers’ eloquent discourse asking, soliciting, suggesting and
expecting help from everybody in the name of the children’s well-being.

Concerning the school culture(s) comprehensiveness, and considering that it will be
impossible do present and discuss here all the empirical data, we will be short in
presenting and analyzing our qualitative data. Table 3 presents our main findings
concerning the used school culture dimensions theoretical frame. The empirical
findings result from a content analysis categorization process, belt from the research
subjects discourses and practice during the interviews and in the field settings.

The school dynamics shows different aspects which reveal school as a «social
construct», and as an interaction space open to the community and opened to different
readings and interpretations.

As basic conditions for the established dynamics, we found examples of a consensual
sub-culture (Quinn & McGrath, 1985), which regards collaboration as a condition for a
strong moral and a democratic management, and a development sub-culture (Quinn &
McGrath, 1985), based on pragmatic and ideal values that make the insight, the projects
and community opening, the sense of the school collective mission.

More than effective planning instruments, projects function as a kind of school daily
micro-ideology, emerging as a symbolic view of a responsive management style, as
procedures of values affirmation, and as a mobilization method of an important number
of school actors.

Moreover, and in spite of the “climate diversity” that characterizes the school territory
it seems that a participated climate of consulting type dominates (Brunet et al, 1991), with
focus on the pedagogical leadership team.
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Table 3 — School Culture(s) main qualitative empirical findings
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In effect, this little group of teachers are the pivots, either in the School Educative Project
or in the decision processes, and therefore they are the fundamental protagonists of
school innovation and changing dynamics. Consequently, our study shows that the
principal (i.e. the Executive Council President), is not the main key to understanding the
relationship between school culture and family involvement in school life. He works on
a collegial basis with his two management team colegues and more two relevant school
teacher (the class director school coordinator and one other authentic school
pedagogical leader) constituing the a true pedagogical school leadership team,
influencing and offering significative support, and manly having powerful policy
influence in constructing the school values, the school goals, and the school cultural
rituals, facts and actions.

However, we can’t talk about leadership in the sense that literature speaks about strong
leadership, lead leadership or transformational leadership (Leithwood, 1994), but it seems
evident that the school pedagogical leadership team is moving on directing
transformational and development school approaches. In spite of these school top leaders
sometimes act as more central administration representatives (centering their work on
bureaucratic and management functions), in certain way they learn to function as
pedagogical leaders of the educational community, pointing the vision, the mission and as
giving example. It seems that schools begin to understood that transformational leadership is
necessary and vital to the school quality improvement toward a learning community.

In fact, we founded a transversal argument in the subjects research discourses, that
relates the school-families collaboration practices, specially those more elaborated and
with a stronger meaning, with the conceptual basis and invisible assumptions (beliefs,
values, ideologies) shared by the school pedagogical leadership team, which are gradually
spreading to a larger number of teachers. As we know, «quality assurance is collegial
rather than hierarchical and about prevention from the inside rather than “cure” from the
outside. It cannot work in a climate of threat and sanctions, nor can it be sustained in a climate
where teachers and schools compete to achieve goals which they do not believe in» (MacBeath,
1999). In consequence, this small group of teachers — the pedagogical leadership team -
working in a collegial base, develops a shared, participated and negotiated decision
making process.

Finally, one word to the organizational behavior orientation that seems to privilege an
external action orientation shown in different references to: a stronger collaboration
with community institutions; provide the community with cultural and sportive
facilities; the volunteer work of external actors as a resource of organizational
development; a bigger involvement of families on the school’s life; to publicize a better
image of the school, etc.
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5 « CONCLUSION

Our research seemed to show some evident signs which to announce a changing
atmosphere in the relationship of the community and the families. We can no more talk
of worlds apart ¥, seeming to emerge a finding faces in the crowd * process.

In the study we found some signs of a school culture reconfiguration process, with focus
in the pedagogical leadership team. This signs come from different levels and specially
from “the hidden part of the iceberg” (i.e. school educational policy, values and beliefs); As
consequence, the iceberg achieve progressively more stable and able to support more
sustainable partnership dynamic’s. The school culture reconfiguration and development
is by nature a slow process. In order to be successful it will be necessary a high sense o
vision and mission and be able of spreading it in school community on a shared base.

For parent involvement to be transformed into meaningful support for all student
achievement and continuous school improvement, we must change the bureaucratic
matrix of the school culture and organization and to invent better schools focused in the
Schlechty’s conception of systemic change (1997)*.

Consequently, if schools want to engage meaningfully in the dance of change (Senge et al,
1999)*, they need to develop i) a compelling vision; ii) learning from within ; iii) self-
directed learning; and iv) external support and intervention. As a matter of fact, in a
learning community there is a shared interest and desire to learn. Everyone becomes a
learner sharing knowledge for the benefit of everyone and leading not only to
individual growth and development but to organizational learning as well.

I finish this paper making a wish: we need comprehensive planning, implementation
and evaluation programs which can help schools to make the difference for children.
Consequently, school-family partnership programs need to be carefully and
systematically valorized, planned, implemented, and monitored with students learning
quality as a priority.

* BRUNET (L.), BRASSARD (A.) e CORRIVEAU (L.) - 1991- Administration Scolaire et efficacité dans les
organizations, Montréal, Editions Agence D'Arc.

“ LIGHTFOOT (S.) - 1978 - Worlds Apart : Relationships between families and schools, New York, Basic Books.
* KRASNOW (Jean H.) - 1990 - Improving Family-School Relationships: Teacher Research from the Schools
Reaching Out Project, Boston, Institute for Responsive Education.

* SCHELECHTY, Phillip — 1997 — Inventing Better Schools: An Action Plan for Educational Reform, San
Francisco, Jossey Bass Publishers.

* SENGE, Peter ¢t al. — 1999 - The Dance of Change, London: Nicholas Brealey



Ujed






3.

EDUCACAO EM CIENCIA

lijed



Js tada na AFIRSE 2002

lied



Ensino das Ciéncias e Formacao de Professores:
Uma experiéncia - a formacao de uma professora do
ensino secundario para/e a mudanca da sua pratica lectiva

Maria da Conceicao dos Santos
Maria Teresa Oliveira

Efectua-se uma breve reflexdo tedrica sobre a formagdo dos professores e, mais
concretamente sobre a formagao de professores de ciéncias. Apresenta-se parte de uma
investigagao realizada no ambito de uma dissertagdo de mestrado sobre o trabalho
experimental no ensino das ciéncias (Santos, 1999), dado ter sido necessaria a formacao
diddctica de uma professora (com dez anos de ensino) para por em pratica a realizagao
de trabalho experimental de investigagdo pelos alunos, uma metodologia de ensino que
raramente € utilizada em aulas de ciéncias.

Para esta professora tratou-se de uma mudanga na sua pratica. Descreve-se o processo
seguido para a sua formagdo e apresenta-se, ainda, a reflexdo da mesma, quatro anos
apds essa experiéncia concreta, quanto ao desenvolvimento do seu conhecimento
didactico / profissional.

Hoje o sistema educativo, e concretamente o ensino das ciéncias tem de responder aos
desafios duma sociedade onde a Ciéncia e a Tecnologia sao omnipresentes, fornecendo a
sociedade, quer cidadaos cientifica e tecnologicamente literados, quer cientistas e técnicos
treinados e informados. O ensino ndo deu ainda resposta a este desafio. Torna-se
necessdrio reavaliar o papel da educagao cientifica nas sociedades actuais. Em diversos
paises, incluindo Portugal verificaram-se reestruturagdes das estruturas curriculares
nomeadamente dos curriculos de ciéncias. E, observando-se uma renovagao curricular
com énfase no trabalho experimental (TE). A realizagio de TE aparece como uma
obrigatoriedade e o TE perspectivado como uma actividade de natureza investigativa.

O TE de investigagao apresenta potencialidades vdrias e, como demonstram vdrios
estudos existentes (Cachapuz et al. (1989), Miguéns (1990), Almeida (1995) e Silva
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(1999), ndo se realiza habitualmente nas nossas escolas. Um estudo do Conselho
Nacional de Educagao, em 1999, mostra uma visao do panorama nacional. Verifica-se
que na maioria das escolas a realizagao de TE ocorre apenas algumas vezes por ano. O
que leva Valente (1999) a afirmar que existe uma “crise profunda no Ensino Experimental
das Ciéncias” (p.148).

Neste contexto surge a motivagao para a investigacdo realizada, cujos objectivos se
prenderam com conhecer a relagdo entre a realizacio de trabalho experimental de
investigagdo e o desenvolvimento de competéncias cientificas nos alunos, bem como
tomar conhecimento e compreender as perspectivas dos alunos, no que se refere a
realizagao desse tipo de TE. Trata-se de um trabalho de inovagao dado que no actual
ensino das ciéncias, o parco trabalho prético que se realiza, é do tipo ‘receita’, com a
constante utiliza¢do de um protocolo, utilizado para confirmar dados e teorias através
da obtengdo de resultados correctos. A prdtica da professora envolvida no estudo era
disso um exemplo. As investigacbes experimentais referidas sao actividades de
laboratério em que o aluno reconhece o problema, envolve-se no planeamento,
execugao, interpretagao e avaliagao da evidéncia e das solugdes possiveis; comunica
ainda os seus resultados verbalmente e por escrito (Lock, 1990). Esta estratégia vem
modificar totalmente a actuagdo do professor. Uma concepgao de aprendizagem que
apela a metodologias de trabalho mais activas e diversificadas, como o caso do
investigacbes experimentais implica que tenha de se «apelar para um outro quadro de
formagao de professores, Esta ¢ uma questdo essencial que porventura subjaz a todas as outras
condigées de mudanga» (Cachapuz et al., 2000, p.75).

Da necessidade da formagdo da professora surgiram entio novas questdes de
investigagao: Como formar a professora? Que modelo de formagdo utilizar? Na
formagao de professores existem vdrias perspectivas ou orientagoes: “Cada orientagdo
sublinha diferentes aspectos (...) nenhuma oferece um modelo completo para orientar o
desenvolvimento de um programa” (Feiman-Nemser, 1990 citados por Garcia, 1999 p.32).
Atendendo ao nosso objectivo — desenvolver na professora competéncia profissional
para implementar uma nova estratégia de ensino-aprendizagem, elaboramos um
programa de formagao que se inclui na orientagao pratica que segundo Kennedy (1987)
implica ac¢ao deliberativa e andlise critica. Gomez divide esta orientagao em duas
abordagens. A tradicional e a reflexiva sobre a prédtica. O processo seguido inclui-se
nesta ultima abordagem. Garcia (1999) afirma que em formagao de professores, esta
orientagdo € utilizada fundamentalmente na organizagao e desenvolvimento das
praticas de ensino. O mesmo autor cita Zeichner (1980) que defende que “as experiéncias
priticas em escolas contribuem necessariamente para formar melhores professores. (p.39).
Considera-se que o mais apropriado para o aperfeicoamento dos professores é o seu
local de trabalho (Kincheloe, 1989 e Pérez, 1988 citados por Garcia, 1999). Na abordagem
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referida releva-se o conceito de reflexao e trabalho de autores como Schén (1983,1990) e
Zeichner (1986), que centram o processo de formagdo na andlise reflexiva da pratica
profissional do professor.

2. O PROGRAMA DE FORMACAO DA PROFESSORA

O processo de formagdo da professora envolvida nesse estudo teve a duragao de seis
meses e incluiu as seguintes actividades:

1. Entrevista inicial semi-estruturada a professora onde se ficou a conhecer a sua pratica
lectiva bem como qual o grau de conhecimento sobre investigagdes experimentais.

2. Conversas informais entre a investigadora e a professora que serviram de
sensibilizagao e no decorrer das quais a professora tomou conhecimento da existéncia
de outros tipos de TE. Iniciou-se aqui uma auto-reflexdo da professora sobre a sua
pratica.

3. Leitura e andlise de literatura referente ao papel do trabalho experimental no ensino
das ciéncias.

Sabemos que o acesso a informagao suficiente sobre as inovagbes em que se vao
implicar, bem como o tomar conhecimento da existéncia de inovagoes de qualidade, a
par do interesse do professor, sao factores que podem facilitar um maior envolvimento
do professor na implementagao da inovagio e consequentemente o seu
desenvolvimento profissional. (Fullan, 1991 citado por Garcia, 1999, p.168). Além de
que «fundamentar as prdticas de ensino numa compreensio guiada pela teoria pode tornar-se
uma importante componente do empreendimento de toda a vida que € o esforco do professor para
melhorar as suas prdticas de ensino» (Dana,1998 p.120).

4. Reflexdo conjunta posterior, entre a investigadora e a professora no sentido de
relacionar a teoria e a prdtica bem como a professora conhecer a actuacio a ter como
orientadora de investigagoes realizadas pelos alunos dentro do contetido programatico
que ia leccionar.

Durante esta reflexdo existiu a partilha das respectivas culturas profissionais
(Afonso,1994).

5. Autoscopia sobre a orientagio do trabalho experimental de investigagio em
laboratério, numa turma diferente da do estudo principal. A gravagao das praticas serviu
para observagao e auto-observagao sendo um importante instrumento de feedback.
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A autoscopia realizada teve como finalidade a identificacao das competéncias a adquirir
ou a melhorar, e que iriam ser necessdrios a preparacdo e realizacdo do trabalho
experimental de investigagdo em laboratério. Na formacédo, o campo da autoscopia tem
vindo a alargar-se de ano para ano. F utilizado em situacdes concretas e diversificadas.
“A técnica da autoscopia consiste num processo de auto-andlise e avaliagdo que permite ao
individuo rever-se na accdo e conhecer-se melhor, tomando consciéncia dos seus pontos fortes e
fracos, a fim de se aceitar e melhorar.” (Ferreira, 1989, p.8).

Existem vdrios esquemas de realizar autoscopia, “o fundamental ¢ encontrar a formula
adequada para cada situacio” (Idem). No nosso caso o esquema seguido foi:

a) Preparagio - Clarificagdo dos objectivos e do processo de autoscopia. E de referir que
a professora ja tinha tido contacto com este processo, na sua formacao de base.

b) Desenvolvimento - Numa turma do mesmo ano mas diferente da do estudo principal.
¢) Visionamento - O visionamento da sessao, foi feito pela professora conjuntamente com
a investigadora.

d) Andlise - A professora € confrontada com a sua prépria imagem, com a nogao de que
todo o processo visa o diagndstico dos comportamentos a melhorar e por consequéncia,
do seu préprio aperfeicoamento pedagdégico.

e) Sintese - No final do processo de autoscopia a professora reconheceu os pontos fortes
e fracos, identificando quais os aspectos a melhorar na prdtica, e necessarios a
preparagao e realizagao do trabalho experimental de investigaggo.

Realizagao de trabalho experimental numa sequéncia de trés investigagoes. De referir
que as aulas eram gravadas e observadas pela investigadora —observagdo néo
participante, o que permitia o feedback.

/. Entrevistas semiestruturadas realizadas pela investigadora a professora, no final de
cada investigacao, para recolher a sua opinido sobre os resultados obtidos, bem como
do decorrer de todo o processo.

Estas entrevistas permitiram a reflexdo sobre a acgdo. A entrevista efectuada apds a
terceira investigagio teve, ainda, como objectivos: avaliar o grau de consecugdo dos
objectivos propostos inicialmente e avaliar o impacto formativo do estudo na mudanca
de praticas da professora. “A reflexdo sobre a acgdo e sobre a reflexdo-na-accao (reflexdo critica
segundo Habermas) [que] pode considerar-se como a andlise que o individuo realiza ‘a posteriori’
sobre as caracteristicas e processos da sua propria accdo (...) Na reflexdo sobre a accao, o
profissional pradtico, liberto dos condicionalismos da situacdo pritica, pode aplicar os
instrumentos conceptuais e as estratégias de andlise no sentido da compreensdo e da reconstrucio
da sua prdatica” (Gémez, 1992, p.105)
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3. REFLEXOES DA PROFESSORA

Neste ponto seguimos uma orientacdo adaptada de uma proposta de modelo de
mudanga do professor (Guskey, 1986), que apresenta uma orientagao temporal do
processo de mudanga do professor segundo Garcia (1999). Assim, a partir do programa
de formagao que visou o desenvolvimento profissional da professora (explicitado no
ponto II), surgiram mudangas na sua prdtica de ensino, prdtica essa que teve
consequéncias na aprendizagem dos alunos o que, por sua vez, e dado terem sido
resultados positivos, provocou mudangas nas crengas e atitudes do professor.

cl ) MUDANCAS NA PRATICA DE ENSINO DO PROFESSOR

Como ja foi referido no ponto II, a professora realizou uma sequéncia de trés
investigagdes experimentais e no inicio do estudo, a professora ao ser inquirida sobre o
TE de investigagdo, afirmava que “jd owvi falar, mas sei pouco acerca disso” (..) A
professora afirmava, ainda, que “ndo conheco nenhum colega, nenhum professor que tenha
feito isto até agora, e jd ndo tenho tdo poucos anos de servigo como isso”. Existiu pois mudanga
de pritica e passados quatro anos, a mesma professora vem explicar-nos que:

“A partir da formagado eu, nas minhas aulas de apresentagdo, eu digo sempre, vocés tém
inteira liberdade para proporem qualquer tema de investigacdo (...) E depois, sd ajudo na
recolha, selecgio, eles fazem o projecto, vejo se estd bem elaborado(...) E a partir dai eles fazem e
Id chegam as conclusdes”;

“Eu estou-me a lembrar de um projecto de investigagio que se fez depois daquela nossa
experiéncia em que os alunos estavam a aplicar os principios da reprodugdo assexuada a
propagagio de um anands. Nunca me passou pela cabega, foge a todos os protocolos previstos.
(...)Isto, envolve conhecimentos de toda a ordem. Depois de definirem os objectivos tém que
recolher informagdo acerca das condigoes de temperatura (...) Claro estd que o anands (risos)
esteve um Inverno inteiro com o aquecedor ao pé, ligado dia e noite, mas no final conseguiram
propagar o anands. Mas aquilo que envolveu ao longo de todo o ano (...) Coisas que eu nio sabia.
E o que € que eles fizeram concretamente, foi aprender a aprender @ maneira deles Eles
responderam a divida que tiveram. (...). Acho que isso foi muito iitil. Ou seja, no fundo, eles
aprenderam a aprender.”.

“Como € o caso do Ruben. ‘- Estou convencido que € o solo arenoso que € o que tem mais
poros.’(...) Tu dizes exactamente o contrdrio daquilo que eu digo. VEé Id tu o que ¢ que tens que
fazer para me demonstrares a mim que eu estou errada (...) e 0 que é que ele fez?"” A professor
faz uma descri¢dao do plano de investigagao e do protocolo criado e executado pelo
aluno e continua a descrigao da situagao:
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“ ‘= Deitei dgua no arenoso. Olhe, olhe aqui.” Ele de telemovel. - 12 segundos a dgua escorreu
toda. Deitei no argiloso, jd aqui estou hd 8 minutos.” (...) - E porque € que o solo arenoso € aquele
que € mais permedvel? Agora vais-te informar.” Ele Id foi. Foi a biblioteca, foi consultar livros, ndo
sei. Na outra aula é que me disse. *- O stora, isto tem a ver com as particulas. Eu estive a ler num
livro que as particulas de argila sdo assim, ld fez um desenho (..) O professora, ¢ uma particula,
que até aqui diz no livro que tem wma grande superficie em relagao ao volume. E depois, olhe
professora, estas particulas estdo carregadas electricamente, ou seja, quando a dgua comega a
passar por elas, agarram-na.” Explicagio dada por ele. (...) A turma participou. Um grupo era por
ele, um grupo era por mim. (...) Acho que ele nunca vai esquecer-se da nossa rixa mas ele percebeu
porque € que as coisas acontecem. Que as vezes a nossa intuigdo também nos engana.”

Pelos extractos acabados de apresentar é-nos dado a entender que efectivamente existiu
mudanga na prdtica da professora. Anteriormente ao programa de formacao as aulas
decorriam sempre com o recurso ao protocolo do qual os alunos seguiam passo a passo.
Actualmente, e no decorrer dos ultimos quatro anos, € permitido aos alunos propor e
realizar investigacoes do seu interesse, como os exemplos acima referidos.

A professora aponta factores de restricio a mudanga de prdtica como sejam as turmas
grandes, o programa e as orientagdes do Ministério, os manuais adoptados, bem como
a falta de habito, por parte dos alunos, neste tipo de estratégias. Assim, o hdbito de um
ensino transmissivo, um “seguir e nao duvidar” sem pensar, vinculado por alguns
professores e pelo uso dos manuais adoptados constituem resisténcias. Encontra-se
também resisténcia 8 mudanga por parte de alguns alunos. Como acrescenta, ainda, a
professora “outra coisa que lhes faz confusdo, aos alunos, € que se possa chegar a uma
conclusdo por outros caminhos.”.

Aponta como factores favordveis a sua mudanca na sala de aula, o apoio por parte do
Conselho Executivo da escola, nomeadamente no que se refere a aquisi¢do de material.
E diz que “quando ndo hd material improvisa-se.” A professora mostra, também aqui,
abertura e vontade de fazer/mudar. Ela prépria aponta caracteristicas pessoais dos
professores que podem ajudar no processo de mudanga e inovagao educativa sao elas:
“ter espirito de abertura e de observacdo. Observar que hd alunos que recebem bem as coisas de
uma maneira e outros de outra maneira. E depois, ter bom senso, que ¢ para mudar e terem
vontade de mudar.” E acrescenta a coragem, “é preciso ter coragem ndo so para aceitar que hd
métodos novos como para os experimentar.”.

D ._I MUDANCAS NOS RESULTADOS DE APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

Apés a realizagao da sequéncia das trés investigagbes a professora apontava
potencialidades varias a este tipo de TE, como podemos ver nos seguintes extractos:
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“A capacidade de aprender a aprender porque foi aquilo que eles conseguiram com todo este
processo, com toda esta investigagdo (...) dd para ver que, eles a par dos conhecimentos que nds
podemos transmitir eles, souberam utilizar determinadas ‘ferramentas’ para aprender a aprender
e € isso que interessa.”;

“Saber problematizar, hipotetizar, planear a experiéncia, executar, analisar os resultados, tirar
conclusaes, tudo isso sdo passos importantes e constituem a tal ferramenta para que eles possam
efectivamente aprender. Portanto, dd-se-lhes oportunidade de transformar toda a informacao
que eles possam dispor em conhecimento. Fazendo exactamente isso e sabendo sobretudo
resolver problemas. Ndo s agora, aqui, no ambito da Biologia, mas na sua vida futura. (...)E para
isso 0 que ¢ que € preciso? E preciso que eles saibam seleccionar (...) organizar (...) relacionar, que
saibam pensar. E € isso que, no meio disto tudo, nds tenios que lhes ensinar.”;

“ A partir de toda a sequéncia de investigagao que eles fazem, eles conseguem orientar
(...) 0 seu raciocinio e a experiéncia de forma a perceberem os conceitos tedricos.”.

Para a professora, o desenvolvimento de uma investigagao conduz a compreensao dos
conceitos, a sua aprendizagem significativa, enquanto que com o tipo de trabalho
experimental que estdo habituados a realizar, sempre com recurso ao protocolo, os
alunos limitam-se a decorar contetidos para a avaliagao final, que “passados uns dias do
exame nacional, eles esquecem.”. Segundo a professora, o que se passa nas aulas € que “nds
despejamos contetidos sem mais qués nem porqués e no fundo ndo ¢ isso que interessa.”.
Verifica-se jd uma atitude critica/reflexdo critica sobre a pratica.

Passados quatro anos do inicio da mudanga da sua pratica reafirma que o TE de
investigacao tem efeitos na aprendizagem dos alunos. Aponta novamente o aprender a
aprender e a apreensao dos contetidos a leccionar que, segundo ela, os alunos nunca vao
esquecer (aprendizagem significativa). Acrescenta 0 maior empenho e motivacio
existente por parte dos alunos na realizagao destas actividades.

“Qual é a vantagem?(...) Estes projectos de investigagdo, além de os alunos acumularem
conhecimento, acumularem sabedoria, a vantagem quanto a mim € eles aprenderem a aprender por
eles. E ¢é este traquejo que lhes vai permitir sobreviver ao longo da vida. Porque eles vio ter que se
adaptar constantemente ao longo da vida. (...) Nds temos que pensar na preparagdo dos alunos
para uma flexibilidade, para uma adaptabilidade. (...) Aquilo que eu conseguir ao aplicar o
projecto de investigacio ¢ que, no fundo, o que nds estamos a fazer, Nds estamos a permitir que o
aluno aprenda. (...) tém que ter um espago para saberem aprender, adaptarem-se as diferentes
situagdes, porque € isto que lhes vai permitir depois aprender ao longo de toda a vida.”,

“Quando eles tém essa liberdade de explorar o tema de investigagdo, em que sio eles a propor o
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tema, em que sio eles a fazer a recolha, eles a preparar o cendrio todo, verifica-se por parte de
certos alunos um empenho.(...) Hd alunos, que as vezes nos até rotulamos de desinteressados e
depois quando tém oportunidade de ser eles a’ tomar o comando das operagées’ sdo fantdsticos,
trabalhadores, que apreendem tudo aquilo que se pretende, as vezes até mais.”.

MUDANCAS NAS CRENCAS E ATITUDES DO PROFESSOR

Sobre a realizagao das investigagdes, logo apés o processo de formagao, a professora
explicou que sentiu alguma inseguranga e compreendeu que neste tipo de estratégia de
ensino-aprendizagem o professor tem que estar predisposto a colocar-se numa posi¢ao
de, também ele, poder aprender algo. Afirmou, ainda, que os professores e a escola tém
que mudar a forma de ensinar os alunos, no sentido os preparar para a vida,
desenvolvendo-lhes a sua capacidade de resolugao de problemas. Apresentamos
alguma extractos que confirmam os aspectos referidos:

“Ter a coragem de propor [aos alunos] uma investigagdo aberta € um risco muito grande (...) por
um lado, nds nio sabemos o que € que € que eles vao querer investigar, ou seja, nds tenos medo, eu
sinto isso. Eu tenho medo de nao estar a altura para responder as questoes deles (...) porque wm aluno
se nota alguma falha dos tais conhecimentos no professor, gera até uma certa falta de credibilidade.”;

“E entdo o que ¢ que pode acontecer quando nds propontos uma investigacdo aberta, hd uma
inversdo do papel do professor, ou seja, o professor nio ¢ so aquele que do alto da sua inquestiondvel
sabedoria estd ali a debitar matéria. Tem que ser uma pessoa que esteja disposta a colocar-se ao lado
dos alunos para também aprender alguma coisa (...) ndo deixa de ensinar, tem ¢ que estar na
disposicao de aprender sempre. (...) Eu acho que foi isso que eu senti mais na pele e foi isso que
me fez pensar em todo este processo, foi efectivamente ter disposi¢do para aprender. Porque afinal
de contas ndo saber tudo ndo é mau, mau € nao querer aprender mais, nio €? Porque o professor
vai ter sempre diividas, e vai ter medos, e vai ter pequenas falhas ou falhas grandes, nio é?"

“Eu nunca tinha pensado nestas coisas desta maneira e todo este processo (..) deu-me
efectivamente para constatar estes factos. E que afinal de contas nds falhamos um bocado como
professores. Ah! Ou entio a forma de comunicarmos com os miidos. Tem, tem que se lhes dar
oportunidade temos que reformular todo o sistema de ensino, porque efectivamente tem que ser
diferente, efectivamente, de eles aprenderem a desenvencilhar-se dos seus problemas e a saberem
solucionar aquilo que a vida lhes possa apresentar pela frente, na sua vida futura e nao é a debitar
matéria que nds conseguimos isso. Tem que ser efectivamente com outro tipo de trabalho.”

Contudo, explica também a professora, ainda que, “o professor esteja (...) a par como os
alunos na disposicao de aprender, o professor € sempre quem sabe um bocadinho mais e que,
portanto (...) tem mais capacidades para orientar e para ajudar a organizar o trabalho”. E conclui



Ensino das Ciéncias e Formagdo de Professores;
Uma experidncia - a formagio de uma professora do ensino secunddrio parafe a mudanga da sua pratica lectiva

que «no meio disto tudo fica-se sé com uma certeza: “~ E que nunca se sabe tudo.” Foi uma
coisa que eu senti na pele com os mitdos. (...) Nunca se sabe tudo e entdo tem que haver sempre
este caminhar, este constante actualizar”.

A professora questionou a sua prépria pratica, apresentou uma atitude critica e uma
necessidade de mudanga nas praticas do professor e no ensino em geral. A professora
compreendeu a necessidade de possuir uma atitude de permanente aprendizagem. Ser
um “aluno vitalicio”. «Ao considerar os professores como alunos que continuamente constroem
o seu proprio conhecimento de ciéncia e pedagogia, a formagdo de professores pode tornar-se uma
actividade que apoia os professores na construgdo e reconstrugdo das estruturas de conhecimento
acerca do ensino e da aprendizagem» (Dana et al., 1998, p.120).

Na entrevista realizada a professora, quatro anos apds o processo de formagao, e na
sequéncia da questio: ‘o que mudas-te como professora?’, obtivemos como resposta:
“para comegar comecei a ter outra concepgio de aluno. Os alunos sdo todos individuos
diferentes, aprendem de maneira diferente e nos temos que utilizar estratégias
diferentes, caso contrdrio ndo consegues chegar a todos.”. E, explica que “hd alunos que
conseguem muito bem aprender aquilo que nds nos propomos através da memorizagdo, da leitura,
da resolugio de exercicios e hd outros que nao. Hd outros que ¢ preciso fazer, apalpar.”. Surge
uma atitude de respeito para com a pessoa que € o aluno: “eu dou autonomia mas (...) hd
os alunos que recebem isto bem, e gostam, incentivam, vio pesquisar e hd os que ndo. (...) As
pessoas sdo diferentes e nds temos que respeitar.” No mesmo sentido explica que as
investigacoes “.” e que “podem fazer sozinhos ou em grupo. Eles gostam mais de trabalhar em
partem do interesse deles grupo. Geralmente é com os amigos com os quais eles se identificam
(...2) Escolhem o tema e o grupo de trabalho. Sd assim ¢ que as coisas funcionam.”. Convém
aqui lembrar que estamos a falar de alunos com idades compreendidas entre os 16 e 18
anos em que “estdo numa idade em que necessitam de actividades com um certo grau de
autonomia e responsabilidade, que lhes proporcione wm desafio, de forma a motivd-los e a criar-
lhes o gosto por prosseguir uma carreira cientifica, ajudando-os a desenvolverem-se
integralmente, quer no campo pessoal, quer socio-profissional.” (Santos 1999, p.226)

Para além destas mudangas de concepgoes sobre o aluno e, tal como héd quatro anos
atrds, volta a referir que “vio dialogando comigo, vou aprendendo muito com eles.”. Existe,
também, na professora uma mudanga da concepgdo do professor. O professor nao é
considerado como um transmissor de conhecimento, nem o detentor de toda a
sabedoria. Ideia jd expressa hd quatro anos, apés a implementagdo do projecto de
inovagao. Outra mudanga na professora é a atitude critica que surge da sua auto-
reflexdo na/sobre a sua acgdo ao afirmar que se o alunos ndo aprendem a
responsabilidade é dela como professora. “Eu ndo posso impor sé uma maneira a uma turma
inteira , porque eu estou a desrespeitar aqueles que ndo gostam ndo aprendem dessa maneira. (...)
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Porque eles nio estio a conseguir aprender aquilo que ex queria que eles soubessem por culpa de
quem? Minha. (...) Porque eu ndo tive a capacidade de ver que eles eram diferentes e que
aprendem de outra forma.”

Perguntdmos a professora se mudou sé como profissional ou também como pessoa.
Desvia a pergunta respondendo novamente a falar de si como professora. No entanto,
no seu discurso surge a dimenséo pessoal ao afirmar, por exemplo:

“fico sempre muito contente quando so eles a dizer *- Nds queremos fazer isto (...)";

“Temos que mudar.(...) Porque se ndo tu ndo chegas a todos da mesma maneira. Hd uns que
gostam mais de ti como professora. Hd outros que te detestam. (...) Tens que variar as estratégias.
E depois hds-de constatar que se hd alunos diferentes. Sdo pessoas (...) conseguem interpretar as
coisas de uma maneira que o outro ndo consegue. Verifica-se que o ser humano € diferente. Tem
muitas vertentes, nio € so na aprendizagem e nos temos que utilizar maneira diferentes.”.

Existe preocupagio para com a pessoa do aluno bem como preocupagio com a
dimensao afectiva da relagdo professor-aluno. E, na nossa perspectiva, também
exemplo de referéncia a dimensao pessoal do professor o facto de apds o final da
entrevista, a propria professora pediu para falar e nos contar a seguinte situagao. “Olha
hd mais gente a pensar assim. Se calhar isto tudo demora um certo tempo a mudar de
mentalidade. Mas uma coisa que me deixou feliz (...) constatar (...) que uma colega nossa da
escola secunddria de Vila Franca ganhou um prémio da pela NASA/EUA. pelo desenvolvimento
de um processo de investigagio” Explica que a professora em causa “possibilitou que os
alunos dela estudassem a germinagdo de sementes num solo equivalente ao solo lunar. E eles
ganharam (...) E portanto, eu disse assim ‘- hd aqui uma pessoa que pensa como nds. (...) Ela diz
que se verificou entusiasmo dos alunos por verem os colegas a fazer aquilo.”

4. CONCLUSAODO

Na avaliagdo da eficdcia das actividades de desenvolvimento profissional um critério de
referéncia deve ser a aprendizagem dos alunos. “Devem ser feitos esforgos para determinar se
os programas de desenvolvimento profissional  produzem progressos significativos na
aprendizagem dos alunos, na forma como aprendem, e em como se senfem consigo mesmos
enquanto estudantes (Guskey e Sparks, 1991 citados por Garcia, 1999, p.220). Nao cabe no
ambito deste trabalho explicitar pormenorizadamente o trabalho de investigagio
desenvolvido, nem falar das aprendizagens dos alunos ao realizarem TE de investigagao.
Mas podemos afirmar que os objectivos propostos foram atingidos. Os alunos
desenvolveram competéncias cientificas e apontaram potencialidades varias e este tipo de
TE, para além de se sentirem motivados e consideraram este tipo de trabalho um desafio.
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Sobre a orientagdo dada pela professora aos grupos durante a realizacido das
investigagoes experimentais, os alunos elaboraram documentos pessoais, onde
expressaram a sua opinido quanto a esta questao, dos quais apontamos alguns excertos:
«A professora orientou-nos de maneira a que fosse o grupo a fazer as suas proprias investigacoes
e pesquisas. Conseguiu ajudar-nos sem nos dar as respostas»;

«A orientagio da professora foi excepcional. Ajudava-nos em todas as contrariedades, mas ao
mesmo tempo deixava-nos @ vontade para realizarmos aquilo que tinhamos pensado realizar»;
«Foi a mais correcta, pois tinha de ser pouco interventiva, ajudando simultaneamente nas
dificuldades que poderiam surgir pela falta de hdbito de fazer tal procedimento. Deu uma ajuda
em alguns aspectos em que tinhamos menos pritica, como por exemplo desenvolver o
procedimento com o material existente no laboratdrio».

Em suma, como afirma um aluno «soube instigar a capacidade de investigagdo dos alunos».
Da andlise destas opinides ficimos com a ideia de que os alunos consideraram bem
sucedida a orientagdo da professora a realizagio do trabalho experimental de
investigagao.

O processo de formagao vivenciado por esta professora vai de encontro a necessidade
do desenvolvimento da capacidade de reflexdao na formagao de professores, ao conceito
de professor como prético reflexivo, onde «o processo de compreensio e melhoria do ensino
[do professor] deve comegar pela reflexdo sobre a sua prdpria experiéncia» (Zeichner, 1993,
p-17). Permitiu, ainda, a professora tomar conhecimento de estratégias alternativas de
ensino e aprendizagem das ciéncias, da existéncia de diferentes opgoes, dos diversos
tipos de trabalho experimental que pode realizar, no conhecimento de como os alunos
aprendem Ciéncia e que estratégias de ensino sao mais adequadas para cada objectivo
que pretenda atingir. Como afirmam Dana et al, (1998) “talvez uma forma apropriada de
abordar a questio da formagdo de professores seja facultar experiéncias que desafiem as
concepgoes neles existentes, ndo somente acerca da ciéncia, mas também acerca do ensino e
aprendizagem, e oferecer oportunidades para que os referidos professores possam construir
concepgdes mais frutiferas em cada um daqueles dominios.” (p.120). Tratou-se da formagao de
uma s6 professora, no entanto, a profundidade dos dados recolhidos permitem-nos
alguma compreensao do processo. A professora efectuou uma reflexao sobre a sua
prética e concluiu que vale a pena altera-la. E, “reflectir criticamente sobre as priticas de
ensino das ciéncias, e encetar ac¢do para as melhorar, constitui a marca que distingue uma
profissdo envolvida na sua automelhoria e autodesenvolvimento” (Dana et al., 1998, p.121).
Existiu desenvolvimento profissional levando a uma mudanga de prdtica e a uma
melhoria na aprendizagem dos alunos. A professora modificou nao sé praticas, mas
também concepgoes e, segundo a prépria, a mudanga foi devida ao processo de
formagao vivenciado. Na sequéncia de toda uma reflexdo critica afirma a professora
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que: “eu antes ndo tinha estas preocupagoes. Alids quando tu me sugeriste fazermos o trabalho
de investigacao eu fiquei muito assustada. - Ai meu Deus! (...) Agora vejam ld, quer que eu passe
as rédeas para os alunos. E uma coisa assustadora. (...) Pudemos ver que nio ¢é assim. (...) Foi
devido a essa formagio que en mudei a minha prdtica.” E acrescenta que outros professores
poderiam mudar “se tivessem coragem de avangar. lam ver que as coisas mudam e que se
calhar ndo era como pensavam de inicio. E preciso ter coragem nio s para aceitar que hd métodos
novos como para os experimentar. Se a gente experimentasse e ndo desse em nada... Mas os
alunos gostaram tanto e aprenderam tanto. E vdo lembrar-se daquilo o resto da vida, de certeza
absoluta, Cada vez que me véem eles falam-me nisso.”

Para terminar, dado que o trabalho que acabdmos de referir foi realizado no dmbito de
uma dissertagio de mestrado, e sendo a investigadora professora existiu articulagao:
investigagao — acgao — inovagao (Cachapuz et al., 2000). A formagao foi um processo
transversal, que decorreu desde o inicio do processo de investigagdo, com a formagao
da professora envolvida no estudo e com a formagao da prépria investigadora.

Nao podemos de deixar de referir a importancia da divulgagdo de experiéncias como
estas como um possivel factor facilitador de mudanga e inovagao educativa.
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Trabalho Experimental em Biologia.
A Realizacao de Trés Investigacdes numa Turma de 12°ano

Maria da Conceigao Santos
Maria Teresa Oliveira

RESUMO

Apresentam-se algumas concepgoes tedricas acerca do Trabalho Experimental de
Investigagao. Descreve-se, ainda, parte de uma investigagao que incidiu na realizagao
de trabalho experimental de investigagao, por alunos do 122 ano de escolaridade, em
Biologia.

]. . INTRODUCAO

No actual contexto do sistema educativo portugués, verifica-se uma revisao curricular
no Ensino Bdsico e Secunddrio, com a “obrigatoriedade do ensino experimental nas ciéncias”.
Atendendo, também, a que, se considera, actualmente, a aprendizagem como uma
construgao de significado pelo préprio aluno, sendo portanto essa aprendizagem um
processo activo, o aluno nao se limita a adquirir conhecimento, mas constréi-o a partir
da sua experiéncia prévia. Como consequéncia do exposto existe a necessidade do
professor conhecer/realizar trabalho experimental (TE) com os seus alunos. Contudo,
como sabemos, existem varios tipos e abordagens ao TE.

Numa investigagao mais abrangente que realizimos (Santos, 1999), e que iremos aqui
apresentar parte, elabordmos um levantamento de vdrias classificagoes de TE propostas
por diferentes autores. Aqui, limitamo-nos a apresentar uma breve reflexdo sobre o TE
de investigagao. Este tipo de TE apresenta potencialidades vdrias e, como demonstram
varios estudos existentes (Cachapuz et al. (1989), Miguéns (1990), Almeida (1995), Silva
(1999) e Valente (1999), ndo se realiza habitualmente nas nossas escolas.

2. O TRABALHO EXPERIMENTAL DE INVESTIGACAO

Diversos autores, apresentam diferentes defini¢es, objectivos e procedimentos
diddcticos sobre o TE de investigagdo e que passamos a apresentar: As investigagoes
permitem ao aluno ser um “cientista que resolve problemas” (Wolnough e Allsop,
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1985); O TE de investigagdo comega com uma questao a investigar (dada pelo professor
ou colocada pelo aluno) e requer do aluno a responsabilidade sobre a forma de
proceder, o equipamento e os materiais a usar, o que deve medir, como o registar, como
interpretar os dados e como avaliar os resultados (Got e Foulds, 1989); Nas
investigacoes ou projectos, os alunos resolvem problemas, pesquisam, experimentam
(Miguéns (1990) e Luneta (1991); Nas investigacoes experimentais os alunos assumem e
reconhecem o problema em estudo como real e é-lhes permitido envolverem-se no
planeamento, execugdo, interpretacao e avaliagao da evidéncia e das solugdes possiveis,
para além de comunicarem os seus resultados verbalmente e por escrito (Lock, 1990); O
modelo de TE de tipo investigativo tem a fungdo de aplicar os conhecimentos a novas
situagBes através da resolugao de problemas. O ponto chave é o desenvolvimento da
capacidades, dando ao aluno a possibilidade de se aperceber da natureza da Ciéncia e
dos processos inerentes a sua produgao (Lopes, 1994); Investigagdes sao actividades
prdticas de resolugdo de problemas, nas quais os alunos usam e desenvolvem conhecimentos a
nivel conceptual ¢ procedimental, identificando um problema, planeando e desenhando um
método ou estratégia, conduzindo os testes e a experimentagdo, registando ¢ interpretando dados,
chegando a possiveis conclusoes e comunicando resultados, sob orientagdo e supervisao do
professor, mas com wum progressivo grau de abertura e autonomia (Miguéns, 1999);
Investigagoes em que os alunos podem desenvolver, recorrendo a recursos variados, experiéncias
significativas, construindo, no seio de comunidades de aprendizagem, significados de conceitos
proximos dos que sio aceites pela comunidade cientifica (Oliveira, 1999).

Este tipo de TE é considerado o trabalho prético verdadeiro, 1til e compensador
(Miguéns (1990) e Luneta (1991); sdo actividades verdadeiramente experimentais (Lock,
1990, Oliveira, 1999). E de realgar um ponto comum a todas as afirmagdes apresentadas
€ o facto de relacionarem este tipo de TE com a resolugao de problemas. O factor chave
para o sucesso de uma investigagao é que esta deve focar um problema de genuino
interesse dos alunos, e deve ser-lhes dada responsabilidade pessoal pelo progresso e
resultados do processo investigativo. E caracteristica dos projectos de investigagio
centrados nos alunos, a grande abertura durante o desenvolvimento, das diferentes
fases da investigagao, nomeadamente na definigao do problema, no plano e execugao da
investigagdo e na apresentagio das possiveis solugdes para o problema (Woolnough,

1994; Tamir, citado por Woolnough, 1994).

O trabalho experimental de investigacao é um trabalho open-ended, onde os alunos tém
de tomar decisdes por eles proprios e aprender que podem existir vdrios caminhos
vilidos de procedimentos (Frost, 1995). Neste tipo de trabalho mobilizam-se
competéncias cientificas, tais como: observar e explorar, levantar questdes, propor
formas de responder as questoes, examinar, comparar, analisar, encontrar padroes nas
observagoes, avaliar, classificar, aplicar ideias a novas situagdes, recolher informagao,
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observar sistematicamente, usar criticamente e de forma légica a evidéncia, comunicar
em diferentes e apropriadas formas (Harlen 1985, 1992; Sheppard, 1993, citados por
Griffin, 1998).

Como jd referimos (Santos e Oliveira, 1999), o TE de investigacdo para além de se basear
numa questdo do interesse do aluno (apesar de muitas vezes o professor fazer
sugestdes), normalmente tem as seguintes caracteristicas: a motivagdo necessdria pelo
trabalho vem do aluno; o aluno tem consideravel autonomia e independéncia; é de
resposta aberta (ndo existe a resposta certa); precisa ser suficientemente dificil para
constituir um desafio para o aluno; o planeamento e execugao demoram algum tempo
e, segundo Woolnough (1994), ndo menos de uma semana, para existir reflexao e
discussao; pode usar recursos exteriores a escola; normalmente envolve outros adultos
além do professor; 0 novo conhecimento é ancorado no conhecimento que o aluno ja
possui e também na informagdo recolhida por pesquisa pessoal; existe um resultado,
relatério ou artefacto, que € avaliado por uma audiéncia; fornece um resultado
satisfatério para o aluno. Estes sdo os aspectos gerais, pois que projectos especificos
podem seguir critérios especificos (Woolnough, 1994). Wellington (1994), por exemplo,
concebe uma tipologia sobre as investigagbes em que propde a existéncia de
investigagGes partindo de questdes do tipo: 'qual?’ (por exemplo - que factor afecta X?),
‘0 qué?’ (p. ex. - 0 que acontece se...?), ‘como’ (p. ex.: como € que varia X com Y). Propde,
ainda, ‘investigacoes gerais’ (p.ex.. um projecto de longa duragao) e ‘actividades de
resolugio de problemas’ (p.ex.: resolver um problema prdtico). Para este autor o TE de
investigacdo pode ou ndo envolver uma actividade de resolu¢ao de problemas
(Wellington, 1994). Ainda segundo o mesmo autor, podem, existir diferentes graus de
estruturagdo e orientagdo na realizacao deste tipo de trabalho experimental. Pode uma
investigagao, ser mais guiada pelo aluno ou pelo professor, ser mais aberta ou até
fechada (um dnico procedimento, uma tnica resposta), ser nao dirigida e nao
estruturada ou dirigida e estruturada. Sendo que entre estes polos estruturais existe um
continuum entre cada situagao e, na pratica, nenhum dos extremos deva ocorrer.

Sao varias as potencialidades apontadas a este tipo de TE. Como jd foi referido (Santos
e Oliveira, 1999) o envolvimento dos alunos em trabalho experimental de investigagdo,
mobilizando competéncias cientificas permite-lhes desenvolver capacidades de
resolucdo de problemas (Miguéns, 1990; Lunetta, 1991; Woolnough, 1994; Reis, 1996;
White, 1996; Woolnough, 1997; Oliveira, 1999), desenvolver o pensamento (Penick,
1976, Fix & Renner, 1990 e Hall & McCurdy, 1990, citados por Hodson, 1994; Kirschner,
1992; Khun, 1993; Reis, 1996; Zoller, Ben-Chaim e Kamn,1997; Shepardson,1997) e
conduzir a aprendizagem da Ciéncia nos seus diversos componentes (Hegarty-Hazel,
1990; Asoko et al., 1993; Hodson, 1994). Permite, também, o desenvolvimento de
competéncias transversais (ndo técnicas), tais como espirito de iniciativa, perseveranca,
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criatividade, sentido de organizagdo, autoconfianga, autonomia, responsabilidade,
motivagdo, capacidade de trabalhar em grupo, capacidade de comunicar, capacidade de
planificar, flexibilidade cognitiva (Woolnough, 1994; Wellington, 1994; Oliveira, 1999).
Muitas destas competéncias transversais contribuem para o desenvolvimento integral
do aluno e sdo competéncias necessdrias para a auto-formagdo e portanto para o
desenvolvimento de competéncias de aprendizagem ao longo da vida.

3. O ESTUDO REALIZADO

Tratou-se de um estudo empirico baseado numa metodologia
interpretativa/compreensiva, em que se recorreu a uma abordagem
multimetodolégica. Os dados foram obtidos a partir de observagao das aulas, de
inquérito por questiondrio e por entrevista e de andlise documental. O estudo foi
realizado numa turma de alunos do 12° ano de escolaridade, que trabalharam em
grupos orientados pela respectiva professora. Os alunos efectuaram trés trabalhos
experimentais do tipo investigagdo em Biologia. As duas primeiras versaram o
contetido programatico disciplinar - “ Coordenagdo neuro-muscular. Reacgao dos
organismos aos estimulos do meio”, e uma terceira investiga¢do com tema livre, da
escolha dos préprios alunos, dentro do ambito da Biologia. A terceira investigacao
permitiu pois, aos alunos, uma maior liberdade na escolha da questao a investigar.

No decurso destas aulas os alunos trabalharam em grupos de trabalho, jd anteriormente
constituidos para outras actividades na disciplina. Assim, a turma estava organizada em trés
grupos com quatro elementos e um grupo com apenas trés. O plancamento das aulas feito pela
professora, tinha por base o programa oficial da disciplina, mas tinha, também, como objectivos,
para além dos referenciados no programa e que se prendem com a compreensdo dos contetidos,
que os alunos aprendessem a realizar uma investigagdo experimental em laboratério. Houve a
necessidade de formar a professora, pois que ela nunca tinha realizado este tipo de TE com os seus
alunos. O processo de formagao da professora envolvida nesse estudo, foi jd referido (Santos, 1999
e Santos e Oliveira, 2000) e incluiu vdrias actividades, entre as quais: reflexdes da professora
sobre a sua prdtica e sobre a literatura consultada sobre o assunto; autoscopia sobre a orientagdo
do trabalho experimental de investigagdo em laboratorio, numa turma diferente da do estudo
principal; e entrevistas em diversos momentos.

O estudo em sala de aula, que se realizou no ano de 1998, ocorreu em quatro momentos.
O primeiro, uma aula tedrica de trés horas em que a professora apresentou os conceitos,
que iriam servir de base ao trabalho de investigac¢do. Os alunos jad traziam algum
conhecimento do tema, pois este jd tinha sido abordado no 8% ano de Biologia e em
Técnicas Laboratoriais de Biologia II no 119 ano. Também, ji o tinham abordado nas
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disciplinas de Psicologia e de Biologia. Os trés momentos posteriores, foram
constituidos por trés sequéncias de aulas, de trés horas lectivas cada. O tempo que
medeou cada um destes momentos foi de uma semana. No final de cada aula era
indicado aos alunos o tdépico sobre o qual iria incidir a realizacio da actividade
experimental seguinte, Os alunos dispunham, assim, de uma semana para pensarem
num problema no ambito desse tépico, fundamentarem-se teoricamente sobre 0 mesmo
e planearem a investigacao. Procediam, depois a execugio da experiéncia planeada, em
sala de aula . Dispunham de mais cinco dias para terminarem o trabalho de investigagao
até a entrega dos relatdrios a professora, que os recebia e analisava, para na aula
seguinte, lhes dar um feedback da forma como tinham decorrido as investigagdes. Sé na
dltima actividade de investigagdo, dado que ocorreram as férias da Pdscoa, os alunos
tiveram mais tempo para equacionar o problema e para a consequente preparagio da
investigagao.

Alguns recursos da escola foram considerados importantes, dado que os alunos os
utilizaram no trabalho de investigagdo, nomeadamente, os laboratérios e a biblioteca.
No decorrer das aulas, também, foram colocados a disposi¢ao dos alunos diversos
livros relacionados com o tema. Procurdmos, também, que os alunos tivessem a sua
disposi¢ao 0 maior nlimero possivel de material biolégico, 0 que nem sempre foi facil.

AS INVESTIGACOES REALIZADAS PELOS ALUNOS

Os alunos realizaram pois, conforme ja explicitado, uma sequéncia de trés
investigagdes. Apresentamos um quadro (Quadro I), com as diferentes questoes de
partida retiradas dos relatérios dos grupos, referentes as trés investigacdes por eles
realizadas. Segundo a tipologia de Wellington (1994 ), analisando as diferentes questoes
de partida observamos que , na sua maioria, sio do tipo “0 qué?”, e aparecem algumas
do tipo “como?”

De referir que na terceira investigagao (tema livre), os alunos escolheram temas ou
relacionados com o anterior, ou contetidos programaticos a leccionar nesse ano lectivo
em Biologia. O que mostra a articulagao/interdependéncia teoria/ pratica - processos/
contetidos.

Os alunos além da selec¢ao e formulagao das questdes de investigacao apresentadas no
quadro, formularam hipéteses e conceberam / elaboraram procedimentos experimentais
no sentido de encontrar as respostas as questoes. Passamos a descrever,
resumidamente, alguns exemplos do modo de proceder incluido no protocolo
experimental de alguns grupos:
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do meio?”

1* Investigagdo 2* Investigagio 3" Investigacao
G "A investigacio "Neste trabalho de “Serd que os
r aqui sujeita a relato investigagio bigodes do rato
u teve por ponto de colocamos seguinte o tém alguma
P partida o problema problema: "serd que influéncia no seu
o de saber se animais as ftartarugas reagem comportamento?
diferentes reagem de forma diferente a i
A ou nio de forma dgua a temperaturas
diferente a diferentes?”
determinados
estimulos
olfactivos.”
G "Como sera que “Problema 1: Qual "Quais as
r as formigas se a diferenca de substancias que
u orientam  para intensidade  de sio  excretadas
p chegar ao seu reacgdo do  ser depois de
o alimento?" humano a ingeridos certos
estimulos liquidos?”
B mecinicos em
diferentes  partes
do corpo?
Problema 2: Qual a
diferenca de
intensidade de
reacgdo de um
anfibio (rd) a
estimulos
mecdnicos?"
G "Ap realizarmos "Serd que os peixes “Serii que a
r este trabalho, reagem de igual morfologia das
u tvemos como forma quando monocotiledineas
p principal objectivo sujeitos a meios e dicotileddnens
o estudar a reacgdo térmicos diferentes?” s6 é diferente a
das nereis face a nivel
C estimulos macroscopico?”
mecdnicos."
G "0 objectivo deste "Seri  que a “Serd quea
r trabalho ¢ estudar amplitude dos saltos tartaruga
u como reage o da ra é influenciada consegue
) caracol a estimulos pela  variagio  da distinguir o seu
o vindos do meio." temperatura?” tipo de
alimentagio de
D “Quais os orgios outros tipos de
que constituem o alimentagio?”
rato, para que este
reaja aos estimulos
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Grupo A na 1? investigagdo - Cada aluno com 4 vidros de relégio equidistantes dum
ponto, no qual se colocou o animal (caracol, minhoca, formiga, rato). Nos vidros de
relégio colocaram etanol, dgua e acetona. Observaram a direcgao do animal em relagao
as trés substancias quimicas.

Na 3? investigagdo - Observagdo do comportamento de um rato, antes e depois de lhe
cortarem os bigodes, e em diferentes situagdes: a caminhar sobre uma régua (equilibrio);
num tabuleiro a procura de queijo (olfacto); observacdo da resposta do rato ao toque
nos bigodes e no corpo (tacto).

Grupo B na 2° investigacdo - Mediram o salto de uma rd apds ser tocada com uma
agulha em diferentes partes do corpo. Andlise da reac¢do de um dos alunos que, de olhos
fechados, era tocado em diferentes partes do corpo. Na discussdo estabeleceram uma
comparagao.

Na 3* investigacao - Cinco ratos foram levados a ingerir diferentes substéncias liquidas
(dgua, dgua e glicose, dgua e vitamina C, dgua e pepsina, d4gua e azul de metileno). Apos
urinarem, foram recolhidas as respectivas urinas e realizados testes de identificagao das
diferentes substéancias.

Quadro I - Questdes de partida nas investigacoes realizadas pelos diferentes grupos de
alunos

Grupo C na 1° investigagdo - Com uma pinga, tocaram um exemplar de Nereis em
diferentes zonas/ segmentos do corpo e observaram se a sua reaccao era parcial ou total.

Grupo D na 2* investigagao — uma ra foi colocada durante 5 minutos em dois tabuleiros
com dgua a diferentes temperaturas e posteriormente foi tocada no dorso e medida a
amplitude do seu salto.

No final das aulas os alunos apresentaram os seus trabalhos com discussao no grupo
turma. Elaboraram os respectivos relatérios que, podem ser lidos na integra em Santos
(1999). Da andlise dos mesmos verificamos que a estrutura seguida foi semelhante em
todos eles. Temos, assim, que os alunos dividiram o relatério nas seguintes partes:

s Introdugdo tedrica - onde explicitam os conceitos tedricos relacionados com o tema.
Por exemplo, um grupo, apés a segunda investigacdo, escreve um relatério com o
titulo: «Estudo da coordenagdo neuro-muscular. Relagdo entre estimulos mecinicos e resposta
muscular numa ra e num ser humano». Na introdugao tedrica descrevem a morfologia
e fisiologia do sistema nervoso, escrevendo sobre a constitui¢do do sistema nervoso,
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sobre o impulso nervoso, a mensagem sensorial, e sobre os musculos esqueléticos
responsaveis pelos movimentos e do acto reflexo.

o Protocolo experimental - em que explicitam o procedimento utilizado no plane-
amento da experiéncia e referem o material que utilizaram, e que subdividem em:
Material, Material biolégico e Modo de proceder.

» Resultados - aqui apareceram-nos vdrias formas de apresentacio dos resultados
obtidos, que vao desde os textos descritivos, aos desenhos legendados, a quadros e a
tabelas.

« Discussao/Conclusdo - onde os alunos tentam explicar os resultados obtidos a luz do
seu quadro teérico. No mesmo relatério do grupo acima referido, nas conclusoes,
explicam os resultados obtidos, utilizando conceitos como: os de 6rgaos sensoriais,
receptores, musculos, relagao nervo/muisculo.

» Bibliografia

[ndice

No relatério referente ao primeiro trabalho experimental de investigagio, existem
grupos que nao formularam o problema de investigagio nem colocaram qualquer
hipétese. Alguns, contudo, apresentaram os objectivos do trabalho. De referir, também,
que apareceram problemas e hipéGteses mal formulados. Nos segundo e terceiro
relatérios, jd todos os grupos apresentaram o problema de investigagdo e formularam
pelo menos uma hipétese.

Interessante de referir, € o facto de alguns grupos nos relatérios da terceira investigagao
terem incluido novos capitulos, que reflectiram a existéncia de uma avaliacio do
préprio trabalho. Um grupo apds as conclusoes apontou sob o titulo ‘Critica’, as
limitagdes ao estudo; um outro, passou a denominar a introdugao como ‘Fundamento
teérico’ e, ainda um outro grupo que, no final do trabalho escrito apontou a necessidade
de novas investigagoes.

Do que acima foi mencionado, podemos denotar uma evolugdo na reflexao e
desempenho dos alunos na realizagao de trabalho experimental de investigagdo. Outro
indicador de evolugado foi, o facto de, na segunda e terceira investiga¢do, os alunos
efectuarem uma maior preparagdo prévia, através de uma melhor organizacao do
trabalho e dedicando mais tempo a construgao do plano de investigagdo, o que se
traduziu numa diminuigao das dificuldades na execugdo em laboratério do trabalho
experimental de investigagdo.

Um outro indicador de evolugao foi o facto dos alunos terem efectuado uma maior
pesquisa bibliografica no sentido de melhorar a fundamentacao tedrica, o que teve
como consequéncia, em cada grupo, uma melhor relagao teoria/pratica, e que se
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reflectiu numa melhor interpreta¢do dos resultados e numa melhor aproximagao das
conclusoes da investigagao a resposta ao problema formulado.

A andlise, das classificagbes dadas pela professora aos relatérios das investigagoes
elaborados pelos alunos, e nas quais se verificou uma evolugdo positiva das notas
atribuidas, corrobora a nossa ideia de que existiu uma evolugio no desempenho destes.

De notar e referenciar a forma como os varios grupos executaram as acgdes previstas no
plano de investigagdo e fizeram o registo dos dados, com grande autonomia, sendo
visivel que estavam habituados a mobilizar essas competéncias. Este nivel de
desempenho deve-se, sem divida, ao tipo de trabalho experimental que vinham
efectuando no passado, segundo protocolos pré-definidos, no que se refere as
competéncias de processo de operacionalizagdo de varidveis e procedimentos bem
como ao registo de dados.

Os resultados do estudo que aqui parcialmente descrevemos mostraram que os alunos
habitualmente ndo realizam trabalho experimental de investigagdo. Aqui realizaram-no
e, as competéncias mobilizadas foram as de investigagdo, nomeadamente: a selecgao e
formulagdo de um problema, problema esse do interesse dos alunos; pesquisa
bibliogrdfica; formulagao das hipéteses; planeamento do procedimento experimental;
execugdo do procedimento, bem como recolha e registo dos dados; andlise dos
resultados obtidos, a luz do corpo de conhecimentos e das hipéteses; conclusdo e
elaboragdo de um relatério escrito, o que permitiu a reflexdo sobre o trabalho realizado;
apresentagdo oral aos colegas de turma com consequente discussdo. No caso da terceira
investigagao realizada, também foi efectuada pelos alunos a selecgao do tema, dentro do
qual levantariam o problema a investigar.

Verificamos existir maior evolu¢do do desempenho nas etapas iniciais —
problematizacdo, discussao e escrita do plano de investigagao e nas etapas finais -
interpretagao dos resultados e elaboragao das conclusdes bem como na apresentagao a
turma do trabalho realizado com a posterior discussao.

Nao apresentamos os resultados especificos das investigagoes, pois independentemente
desses resultados, e apesar das limitagdes como o de nao repetir suficiente niimero de
vezes o procedimento experimental e utilizar apenas um exemplar de material biol6gico,
o importante foi o processo que os alunos realizaram/ passaram, e eles préprios apesar
das dificuldades sentidas apontaram potencialidades diversas a este tipo de TE.
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DIFICULDADES E POTENCIALIDADES DO TE DE INVESTIGACAO

APRESENTAI PELOS ALUNOS

Foram apontadas as dificuldades apresentadas pelos alunos na realizagao das
investigagbes experimentais. Elas verificaram-se quando foi necessdrio mobilizar as
competéncias que os alunos usualmente ndo mobilizam, curiosamente aquelas
competéncias que estes consideraram como vantajosas de desenvolver, tais como
seleccionar e formular um problema e uma hipétese, planear uma experiéncia,
interpretar os resultados e elaborar as conclusdes. Apontaram dificuldades igualmente
na organizagao e no controlo do tempo bem como no trabalho de grupo. Como principal
razao para estas dificuldades foi apontado, o tipo de trabalho experimental previamente
realizado nas aulas desta disciplina. Foram ainda referidas como justificagdo as
condicionantes escolares e curriculares como a falta de material e de tempo.

Had a salientar que, apesar das dificuldades apresentadas, os alunos viam na realizagao deste
tipo de trabalho, e no desenvolvimento das competéncias investigativas, para além de uma
preparagao para o prosseguimento de estudos e o aumento do gosto pela disciplina,
potencialidades como: aquisi¢ao de capacidades de resolugao de problemas; desenvolvimento
do pensamento; aprendizagem de contetidos; aprender a aprender; e até formagao enquanto
individuo. Referiram, ainda o desenvolvimento de competéncias transversais como a
autonomia, a responsabilidade, a criatividade, a autoconfianga, o espirito de iniciativa e o
trabalhar em grupo. Para além do desenvolvimento das competéncias referidas os alunos
referiram a motivagdo e o desafio que este tipo de TE promoveu. As potencialidades
apontadas véem ao encontro do defendido por diversos autores, ja referidos anteriormente.

Apresentamos, de seguida, algumas citagoes que explicitam /confirmam a opiniao dos
alunos. Assim, para eles, a realizagao de TE de investigagao:

«Aplica-se também em quase tudo. A maneira até de ver os nossos problemas na vida
e, e depois conseguir resolvé-los e, e por as varias hipéteses...»;

«Podermos levantar hipdteses, isso € muito bom para nds prdprios, tentarmos colocar hipdteses e
pensarmos (,,,), quais sdo as respostas para as coisas. Isso €, ¢, praticamente € nisso que a Ciéncia
se baseia, procurar respostas para os problemas. (...) Acho que ¢ importante para qualquer ser
humano, (...) questionar-se porque € que as coisas acontecem. (...) Se fosse aprendido com
seguimento seria importante para a nossa formagdo.»;

«Sermos nds mesmos a pensar sobre o que havemos de fazer»;

«Permitir pensar sobre os assuntos»;
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«Estimula em larga medida o pensamento critico e cientifico, aptiddes que, afinal, ¢ suposto nds,
alunos de ciéncias, desenvolvermos ao longo do nosso percurso escolar.» ;

«Muito mais autonomia (...). Isto tornou o trabalho muito mais interessante e criativo, (...)
termos a possibilidade de trabalharmos wm problema escolhido por nds e para o qual tentamos
encontrar solucoes»;

«Mais interessadas nas aulas, tém melhor aproveitamento, depois hd aquelas pessoas que nio
sabem bem para onde ¢ que querem seguir e se fizessem estas aulas talvez decidissem...»;

«Nds temos mais aquela, aquela vontade de (...) pesquisar sobre o assunto e aprendemos (...) Senti
que o trabalho de laboratorio pode conciliar a criatividade e o trabalho... monotono»;

«Faz-nos ter uma atitude, com mais curiosidade, temos que procurar mais, e tenos que ter mais
curiosidade no que fazemos e, ... sermos mais investigadores, conseguirmos por nos proprios
tentar resolver as coisas»;

«Se estamos neste agrupamento & porque temos curiosidade em saber certas coisas, ndo €7 (...) as
diividas eram nossas, nio aquelas que nos impunhan.»;

«Dando-nos maior espago a imaginacio para encontrar meios que nos permitam chegar aos fins
pretendidos. Serd que chegaremos a conclusoes? Contudo, este medo e inseguranga pareceu-me
fascinante e deu-me vontade de “treinar’, para que wn dia sejn capaz de realizar uma investigacio
mais séria com objectivos de ajudar a humanidade a conhecer mais. Sei que estou muito longe,
mas hoje considero que dei o primeiro passo.».

4.

Neste estudo foi possivel verificar que os alunos sdo capazes de realizar trabalho experimental
de investigagdo, com a orientacdo do professor. Cremos que o professor deve realizar trabalho
experimental de investigacdo nas aulas, pelas potencialidades para a aprendizagem da
Ciéncia e pelo elevado valor formativo que ele encerra. No entanto, nao basta indicar nos
objectivos e nos programas curriculares a necessidade de recorrer ao TE, nem tao pouco o
fornecer mais recursos materiais as escolas, € necessario formar os professores de forma a ndao
ficar, esta “obrigatoriedade do ensino experiniental” no dominio da intencao e, passar a ser uma
realidade nas nossas escolas/no processo ensino/aprendizagem dos nossos alunos.

Esperamos que o “dar a conhecer” experiéncias como esta possa, de algum modo,
contribuir para uma aproximagao mais efectiva entre a investigagdo em Diddctica e as
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préticas educativas concretas, fomentando o didlogo entre investigadores e professores,
e tendo como consequéncia um efeito encorajador no professor, de forma a que este
reflicta e modifique as suas praticas.
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A Construcao do Conhecimento Matematico
Avancado: O Caso do Conceito de Sucesséao

Anténio Domingos

1 « INTRODUCAO

O desenvolvimento do pensamento matemdtico tem sido uma das principais
preocupacoes da investigagdo cujo objectivo principal é o de melhorar o ensino e a
aprendizagem da matemdtica. Dada a complexidade crescente que caracteriza o
conhecimento matemadtico é comummente aceite que 0 mesmo possa ser caracterizado
em termos de elementar e avangado. Nesta comunicacio pretende-se dar maior énfase
a este segundo tipo de conhecimento partindo das abordagens feitas por Vinner, Tall e
Dubinsky evidenciando as caracteristicas principais de cada um. Tendo como suporte
este quadro tedrico serd apresentada uma andlise preliminar de alguns dados empiricos
relacionados com o conceito de sucessdo, recolhidos na disciplina de Andlise
Matemaitica [, junto de alunos do 1? ano do Ensino Superior.

2. TEORIAS SOBRE A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
MATEMATICO

O papel do conceito definigio e conceito imagem na construgdo dos conceitos matemdticos

Ao abordar a construgao dos conceitos matemadticos mais avangados as definigdes
surgem como a primeira ferramenta disponivel para a sua construgao. No entanto elas
podem causar problemas sérios na sua aprendizagem. Para Vinner (1991) elas
representam o conflito entre a estrutura da matematica, tal como é concebida pelos
matemadticos, e os processos cognitivos da aquisi¢ao do conceito. Segundo este autor
muitos dos livros de texto e aulas de matemadtica tem por base os seguintes
pressupostos:

a) Os conceitos sdo principalmente adquiridos por meio das suas definigoes.

b) Os alunos devem usar as defini¢des para resolver problemas e provar teoremas
quando necessdrio do ponto de vista matematico.

c) Definigbes devem ser minimas, isto €, ndo devem conter partes que podem ser
inferidas de outras partes de definigbes.

d) E desejdvel que as defini¢des sejam elegantes, é o caso da definicdo de médulo de x
que fica mais elegante se se representar por |x|.
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e) Definigoes sdo arbitrarias. Definir corresponde a dar um nome e podem ser feitas
varias formulagdes.

Na procura de uma abordagem que melhor possa traduzir a forma como estes conceitos
devem ser investigados, Vinner recorre as nogoes de conceito imagem e de conceito
definigio. O termo conceito imagem é assim usado para descrever a estrutura cognitiva total
que é associada ao conceito e que inclui todas as imagens men taisl, propriedades que lhe
estao associadas e processos. Ele é construido ao longo dos anos através de experiéncias
de todas as espécies, mudando quando os individuos sao confrontados com novos
estimulos. Por conceito definigdo entende-se a definigao verbal que explica o conceito de
modo exacto e de uma forma ndo circular (Vinner, 1983). Com base nesta definigao
assume-se que para adquirir um conceito precisamos formar um conceito imagem do
mesmo. O conhecimento da definicio de um dado conceito nao nos garante a
compreensao do mesmo, para isso precisamos de ter um conceito imagem (Vinner, 1991).

A partir da especificagdo do conceito definigao e conceito imagem, Vinner (1983, 1991)
elabora um modelo explicativo da construcao do conhecimento matematico baseado
nas relagoes que se estabelecem entre ambos. Assim, para cada conceito, assume a
existéncia de duas células diferentes (ndo necessariamente biolégicas) na estrutura
cognitiva. Uma célula é para a definicdo ou defini¢des do conceito e a outra para o
conceito imagem.

Conceito definicdo > Conceito imagem

Figura 1: Acgio reciproca entre conceito imagem e conceito defini¢ao

Qualquer destas células, ou mesmo ambas, podem estar vazias. Podemos considerar
que a célula do conceito imagem esté vazia enquanto nenhum significado for associado
com o nome do conceito. Isto acontece em muitas situacdes onde o conceito definigdo é
memorizado sem que tenha significado para a pessoa. O modelo prevé que deve haver
uma interaccdo entre estas duas células (figura 1) embora elas se possam constituir de
forma independente. Como foi referido anteriormente, muitas vezes os professores dos
vérios niveis de ensino esperam que o conceito imagem se forme por meio do conceito
definicdo e seja completamente controlado por este (figura 2).
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Conceito definigao »  Conceito imagem

Figura 2: Crescimento cognitivo de um conceito formal

Quando colocamos uma tarefa cognitiva ao aluno é desejavel que as células do conceito
imagem e do conceito definigdo sejam activadas para proporcionar uma resposta a esta
tarefa. Esta actividade pode desencadear vérias acgdes entre ambas as células, tais
como, uma consulta da célula do conceito definicdo seguida de uma acgao reciproca
entre ambas (figura 3), apenas uma consulta da célula do conceito defini¢do (deducio
formal pura, figura 4), ou uma consulta da célula do conceito imagem seguida da do
conceito definicdo (deducao que segue o pensamento intuitivo, figura 5).

Saida T
/

* . o > . .
Conceito definicao  [© > Conceito imagem

Entrada T

Figura 3: Acgdo reciproca entre definigao e imagem

/

Saida

Conceito definicao Conceito imagem

"\T

Figura 4: Deducdo formal pura
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Saida T
/

Conceito definicao Conceito imagem

—

Figura 5: Deducio que segue o pensamento intuitivo

Em nenhum dos casos é tomada uma decisao sem antes ser consultado o conceito
definigao. Este é o processo desejavel mas que Vinner considera nao ser aquele que é
usado a maior parte das vezes por se tratar de um processo cognitivo que é contrario a
nossa natureza. Assim o modelo para o processo que realmente ocorre na pratica baseia-
se apenas na consulta do conceito imagem seguido de uma resposta com base neste
(resposta intuitiva, figura 6).

Saida

Conceito definigao Conceito imagem

I

Figura 6: Resposta intuitiva

A célula do conceito definicao acaba por ndo ser consultada, mesmo que nao esteja
vazia, no processo da resolugao de problemas. Esta tradicao baseia-se nos hdbitos de
todos os dias e no facto de muitas vezes ser levada a cabo com sucesso. Para contrariar
esta tendéncia devermos recorrer a problemas nao rotineiros onde o conceito imagem
seja insuficiente para levar a cabo a resolugao dos mesmos.

Dada a énfase que é colocada na definicdo, nomeadamente no ensino de conceitos
matemadticos avangados, Vinner (1991) considera que devemos ter em conta algumas
regras diddcticas: a) evitar, aos alunos, conflitos cognitivos desnecessdrios e b) iniciar os
conflitos cognitivos apenas quando for necessdrio motivar os alunos para um estado
intelectual mais elevado. (Isto deve ser feito apenas quando a possibilidade de alcancar
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um estado intelectual mais elevado seja razoavelmente alta). Segundo ele uma das
metas do ensino deve ser a mudanga dos habitos de pensamento do modo de vida de
todos os dias para o modo técnico. Os conceitos matemadticos devem ser adquiridos pelo
primeiro modo devendo a formagdo dos conceitos comegar com vdrios exemplos e
contra exemplos pelo meio dos quais o conceito imagem podera ser formado. No caso
de os alunos estarem a entrar no estudo de conceitos mais avangados a definigao deve
ser introduzida como o ultimo critério das vdrias tarefas matematicas. Estas defini¢des
devem ser discutidas e os alunos treinados para as usar correctamente e apenas devem
ser utilizadas se as tarefas ndao puderem ser resolvidas correctamente referindo-se
somente aos conceitos imagem. Devem no entanto ser tidos em conta os conflitos entre
o conceito imagem e a defini¢do formal.

Uma outra perspectiva que é defendida por Tall (1995) baseia-se na forma como a espécie
humana a partir de actividades na interac¢ao com o meio consegue desenvolver conceitos
abstractos bastante subtis. Ele considera que este desenvolvimento comega com a
capacidade de perceber coisas, agir sobre elas e reflectir sobre estas ac¢des para construir
teorias. E uma visio onde a percepgio, a acgio e a reflexdo ocorrem segundo vérias
combinagdes num dado momento e o foco numa delas pode levar a tipos de matematica
muito diferentes (figura 7). Tall considera desta forma trés tipos de matematica: Espaco e
Forma, Matemadtica Simbdlica e Matematica Axiomatica (Tall, 1999, Ali e outros, 2001).

Matemadtica
Axiomadtica

T

Reflexio

Espago e Matemadtica
Forma Simbélica
Percepgio < ' Acpdo
de em

Meio

Figura 7: Varios tipos de matematica
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A percepgiao do mundo inclui o estudo do espago e forma que conduz a geometria, onde
as formulagbes verbais servem de suporte para uma evolugao no sentido da
demonstracao Euclidiana. As ac¢bes sobre o mundo, tais como contar, sao
representadas por simbolos e tornam-se na matemadtica simbdlica de nimero, aritmética
e por consequéncia na aritmética e dlgebra generalizadas. A reflexdo na percepgao e
acgdo em matemadtica conduz eventualmente ao desejo de uma teoria axiomatica
consistente baseada em definigdes formais e dedugoes, figura 8, (Tall, 1999, Ali e outros,
2001).

Definigdes formais e demonstracio

Demonstracio Euclidiana T Ciéleulo

Reflexdo

Objectos platénicos Algebra

Protétipos do mundo real Aritmética

Objectos percebidos Contar, medir

Percepca < > ¢do

Meio
Figura 8: Desenvolvimento conceptual de determinados conceitos matematicos

Com base nesta figura podemos observar diferentes tipos de desenvolvimento
conceptual associados aos diferentes tipos de matemadticas, sendo de especial
importancia, para o estudo em causa o da Matematica Simbdlica.

O PAPEL DOS SIMBOLOS

Os simbolos permitem que o ser humano disponha de uma forma incrivelmente
simples de lidar com quantidades para calcular, resolver problemas e fazer
progndsticos. De uma forma simples eles servem de charneira entre pensar o simbolo
como um conceito (como um numero) ou como um processo (como contar). Isto

permite-nos pensar sobre os simbolos como entidades manipuldveis para fazer
matematica.
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Sao vdrias as situagdes em que 0s simbolos permitem comutar entre processo e conceito.
Segundo Ali e outros (2001) a tabela seguinte (figura 9) mostra-nos alguns exemplos:

Simbolo Processo Conceito
< contar niimero
4+3 adicio Soma
7(x) diferenciac¢iio Derivada
i | wewe | e

Figura 9: Simbolos como processos e conceitos

Esta dupla utilizagdo do simbolo como processo e conceito comega muitas vezes com a
familiarizagdo com o processo, que resulta normalmente de procedimentos inicialmente
realizados passo a passo e posteriormente executados sem necessidade de uma atengao
consciente para detalhes que por vezes sao bastante sofisticados. Por exemplo, contar, ¢
um processo complexo de dizer uma sequéncia de niimeros e a0 mesmo tempo apontar
para objectos numa colec¢do um a um. Quando uma crianga conta um nimero de
magas, ela pode dizer “trés é uma, duas, trés magas”. A medida que isto se torna uma
rotina a contagem pode ser feita em siléncio, “[uma, duas] trés magas”, sendo depois
comprimido em “... trés magas”. Desta forma o processo de contar é comprimido no
conceito de nimero.

Gray e Tall (1994) consideram assim que a ambiguidade do simbolismo expressa na
dualidade flexivel entre processo e conceito nao é completamente utilizada se a
distingdo entre processo e conceito se mantiver sempre presente. E necessdrio que haja
uma combinagao cognitiva de processo e conceito com a sua terminologia prépria. Para
tal, os autores recorrem a palavra proceito (procept) para se referirem ao conjunto de
conceito e processo representados pelo mesmo simbolo. Um proceito elementar serd pois
uma amadlgama de trés componentes: um processo que produz um objecto matematico, e
um simbolo que representa a0 mesmo tempo 0 processo e o objecto.

Para reflectir esta crescente flexibilidade de uma dada nogao e a versatilidade dos
processos de pensamento, Gray e Tall apresentam aquilo a que chamam uma extensao
da definigdo: Um proceito consiste numa coleccdo de proceitos elementares que tém o
mesmo objecto. Os proceitos sdao assim considerados como a raiz da capacidade
humana para manipular ideias matematicas em aritmética, élgebra e outras teorias que
envolvam a manipulagao de simbolos (Ali e outros, 2001).
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COMPRESSAO NO USO DOS SIMBOLOS ATRAVES DO PROCEDIMENTO,
PROCESSO E PROCEITO

Para explicar o desempenho nos processos matemdticos Gray e Tall (1994) partem da
natureza das actividades matemadticas onde os termos procedimento, processo e
proceito representam uma sequéncia no desenvolvimento cada vez mais sofisticada.
Assim, o termo procedimento é usado para exprimir uma sequéncia especifica de
passos que conduzem a outro passo. Podemos dizer que se trata de um algoritmo
especifico para implementar um processo. O termo processo é usado num sentido mais
geral e inclui qualquer nimero de procedimentos que tém o mesmo efeito. Ele ndo tem
que ser executado no pensamento quando o referimos e pode ser realizado de vdrias
formas. Por exemplo o processo de derivagio da fungio 1+x° pode ser feito por virios

X
- . 2 I
procedimentos como a regra do quociente, a regra do produto [ﬁ +x )" [—2 D ou a
X

simplificagdo para antes da derivagdo. Assim, segundo Ali e outros (2001) com o
conhecimento de um procedimento especifico o individuo pode fazer um cilculo ou
uma manipulagao. Se tiver uma ou mais alternativas possiveis permite-lhe uma maior
flexibilidade e eficiéncia para escolher o caminho mais apropriado para um dado
propdsito. Mas se for capaz de pensar sobre o simbolismo como uma entidade permite-
lhe ser ele préprio manipulado, pensar sobre a matemdtica de uma forma comprimida
e manejavel, movendo-se facilmente entre processo e conceito. Esta abordagem déa-nos
um espectro de realizagao (figura 10) no qual é possivel, em certos estados, ter alunos
com diferentes capacidades a realizar com sucesso um dado problema rotineiro, ainda
que o possivel desenvolvimento futuro seja bastante diferente. Estes autores
consideram que aqueles alunos que estdo mais orientados para o desenvolvimento de
procedimentos focam a sua atengao nos seus (dos procedimentos) passos enquanto que
0s que vém o simbolismo como processos ou conceitos tém um processamento
cognitivo mais eficiente. Ao longo do tempo, com o encontro de novas tarefas, vai
havendo cada vez mais tendéncia para o pensamento processual. Isto significa que
aqueles que focam a sua atengdo essencialmente no processual tém cada vez mais
dificuldades em aprender novos conceitos matemadticos, enquanto que os mais capazes
se focam principalmente nas qualidades essenciais do simbolismo que consiste em vé-
lo como processo e conceito ao mesmo tempo.
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< Espectro de resultados »
Processual Proceptual
- Fazer procedimentos Realizar matematica de Pensar sobre a matematica
matematicos de modo forma flexivel e eficiente simbolicamente
exacto
A 4 T
Progresso =
Proceito
Processo(s)
Procedimento(s)

Processo
Procedimento(s)

Procedimento

Sofisticagdo do
desenvolvimento

Figura 10: Espectro de realizacio na execucao dos processos matematicos

Segundo Dubinsky e McDonald (2000) a teoria APOS surgiu na tentativa de
compreender o mecanismo da abstrac¢do reflexiva, introduzido por Piaget para
descrever o desenvolvimento do pensamento l6gico nas criangas, e estender esta ideia
aos conceitos matematicos mais avancados.

Cottrill e outros (1996) consideram que o conhecimento matematico é uma tendéncia
individual para responder, num contexto social, a um determinado problema pela
construcdo, reconstrugao e organizacao na sua mente, de processos matematicos e
objectos com os quais se lida com a situagdo. Com base nesta perspectiva eles
consideram trés tipos gerais de conhecimento matemdtico, as acgbes, processos e
objectos, que estao organizados em estruturas que designam por esquemas. A figura 11
representa de forma condensada a construgao dos esquemas (Dubinsky, 1991).
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Interiorizagido

Accdo

OBJECTOS PROCESSOS
Coordenacio
Reversio

Capsular

Figura 11: Esquemas e sua construcao

E ao desenvolvimento destes tipos de conhecimento que estes autores chamam Teoria
APOS, que sucintamente pode ser descrita da seguinte forma (para uma descricdo mais
pormenorizada ver por exemplo (Domingos, 2001)):

(]

As acgdes sao transformagdes mentais ou fisicas de objectos para obter outros
objectos. Quando o individuo reflecte sobre uma acgao deve comegar a estabelecer
um controle consciente sobre ela, podendo dizer-se que a ac¢do foi interiorizada e
passou a ser um processo.

Um processo é a transformacdo de um objecto (ou objectos) cuja caracteristica
importante é o controle da transformagéo pelo individuo, no sentido em que ele é
capaz de descrever, ou reflectir sobre todos os passos da transformacao sem ter
que os realizar. Com a reflexdao do individuo sobre o acto de transformar
processos, estes comegam a tornar-se objectos.

Um objecto é construido através do capsular (encapsulation) de um processo. Esta

capsulagao é alcancada quando o individuo esta atento a totalidade do processo,
percebe que transformacgdes podem agir sobre ele e é capaz de construir tais
transformacoes. Os objectos podem ser descapsulados para obter os processos dos
quais eles provém,
Um esquema é uma coleccdo coerente de acgoes, processos, objectos e outros
esquemas que estao de alguma forma ligados e permitem suportar a resolugao de
um dado problema. A expansido dos esquemas pode ser representada por uma
espiral de acgdes, processos e objectos.
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Segundo Dubinsky (1991) esta teoria serve ndo s6 para descrever a construgdo dos
vdrios conceitos matemdticos como pode sugerir explicacoes de algumas das
dificuldades que os alunos tém com muitos destes conceitos ou mesmo influenciar na
elaboragio dos curriculos. Uma das abordagens que é bastante usada na implementagao
da teoria é a decomposicdo genética, onde os esquemas sao decompostos em termos de
acgdes, processos e objectos, com o objectivo de confrontar o aluno com o ciclo da teoria
descrito acima e assim melhorar a compreensio do conceito. Por exemplo, para o
conceito de limite, antes do inicio do estudo Cottrill e outros (1996) propdem uma
decomposicdo organizada em seis passos:

I} A acgdo de calcular o valor de uma fungéo f nalguns pontos, pontos estes cada vez
mais préximos de a.
2} Interiorizagdo da acgao do passo 1 num processo tinico em que f(x) se aproxima de
L a medida que x se aproxima de a
1 Capsular o processo de 2 desde que, por exemplo ao falar sobre a combinagio das
propriedades dos limites, o processo limite permaneca um objecto ao qual possam
ser aplicadas acgoes
1) Reconstruir o processo de 2 em termos de intervalos e desigualdades. Isto é feito
introduzindo estimadores numéricos da proximidade da aproximagdo,
simbolicamente teremos e
5)  Aplicar um esquema de quantificagido para ligar os processos construidos no passo
anterior para obter a definigao formal de limite.
0)  Aplicar a defini¢ao a situagoes especificas,

Esta decomposi¢do surge como uma primeira abordagem que vai sendo adaptada ao
desempenho mostrado pelos alunos. Ela pode resultar de investigagdes anteriores ou
pode ser uma construgdo dos préprios professores para implementar o ensino e
aprendizagem de um dado conceito.

Em conclusao, as trés teorias aqui referidas abordam a problematica da construgao do
conhecimento matematico avangado segundo perspectivas diferenciadas mas que no
seu conjunto podem ser consideradas complementares. Tendo por pano de fundo a
tentativa de explicar a forma como os alunos lidam com a abstracgdo e a generalizagdo
dos conceitos matematicos, cada uma delas coloca o acento ténico em componentes que
desempenham um papel fundamental no desenvolvimento destas competéncias de
ordem superior. Quer o papel das defini¢bes e imagens, quer do simbolismo, quer da
interligagdo entre diferentes tipos gerais de conhecimento, sdo todos eles de
importancia primordial para o crescimento do conhecimento matemadtico dos alunos,
sendo desejdvel que estas dimensdes aparecem integradas por forma a poderem
proporcionar uma aprendizagem efectiva dos mesmos conceitos.
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3. O CASO DO CONCEITO DE SUCESSAO
BREVE CARACTERIZACAO DO ESTUDO E DA METODOLOGIA USADA

Nesta sec¢ao serd feita uma primeira abordagem dos dados empiricos recolhidos junto
de alunos do 1° ano na disciplina de Andlise Matematica I, no ano de 2002. A
metodologia utilizada privilegiou uma abordagem qualitativa, sendo as técnicas de
recolha de dados baseadas essencialmente na observagio de aulas, andlise de
documentos escritos e entrevistas semi-estruturadas. Os dados aqui abordados
correspondem a andlise de excertos de uma das entrevistas referidas acima,
nomeadamente no que respeita ao conceito de sucessao. A aluna questionada frequenta

a disciplina pela primeira vez na licenciatura em Matematica.

A introdugao do tema € feita com base em dois tipos de aulas: aulas tedricas onde os
conceitos sao introduzidos com base nas suas definigbes formais, as propriedades e
teoremas mais importantes sao formalmente demonstrados, e aulas praticas onde os
alunos sao solicitados a responder a questdes que vao desde a aplicagao de
propriedades baseadas no cdlculo rotineiro até a resolugdo de problemas que
pressupdem uma compreensdo efectiva das definigdes e teoremas associados aos
conceitos.

Neste caso concreto o conceito de sucessdo foi introduzido com base na seguinte
definicdo: chama-se sucessio de niimeros reais a toda a aplicagdo de N em R. Os elementos do
contradominio chamam-se termos da sucessdo. Ao contradominio chama-se conjunto dos termos
da sucessio. Da mesma forma, a nogao de sucessao convergente € introduzida com base
na seguinte defini¢do: Sejam u uma sucessdo e a€ R. Diz-se que u converge para a (ou tende
para a ou, ainda, que o limite da sucessdo € a), e representa-se, U, —a se
Ve>03pe N:n>p = U, —a|<e

O CONCEITO DE SUCESSAQ: O CAS0O DA SUSANA
A nogao de sucessao

Para a Susana, a nogao de sucessao aparece associada a existéncia de uma representagiao
grafica ou de uma expressdo que serve para estabelecer uma determinada
correspondéncia. Quando lhe é pedido para explicar 0 que é uma sucessao ela diz que
“numa recta sdo ... pontos que seguem uma determinada expressio, faz corresponder ...". A
nogao de correspondéncia acaba no entanto por ser negligenciada, dando mais destaque
a representagao dos pontos na recta. Com esta representacio ela destaca essencialmente
anocao de convergéncia para zero, com base no termo geral da sucessao que ela designa
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por , e cuja representagao € feita colocando as imagens sobre o eixo horizontal de um
sistema de eixos, figura 12

Figura 12: Primeira representagio grafica da sucessao l
X

Esta abordagem foi por vezes usada nas aulas, subentendendo-se que os alunos
conseguiam lidar com este tipo de representagao esquematica onde os elementos do
dominio acabam por ser desprezados uma vez que tém um comportamento idéntico em
todas as situagdes. A tnica diferenga reside no facto de nas aulas nao ter sido
representado um sistema de eixos mas sim uma recta. Quando questionada sobre a
representagao grafica da sucessdo anterior, a Susana continua a considerar que a figura
acima pode traduzir esse grafico admitindo em determinada altura que também pode
fazer outro tipo de representagao que traduz esquematicamente pela representacao dos
termos da sucessdao no mesmo sistema de eixos e sem ter a preocupagio de representar
as escalas de forma apropriada, figura 13.

o

*
A
2l

=

Figura 13: Segunda representagdo grifica da sucessio 1 como complemento da primeira
X
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Apesar de ter feito esta representagao ela continua bastante indecisa sobre qual delas
representa melhor o gréfico da sucessao, acabando por compreender o gréfico da figura
2 apenas quando lhe foi pedido para calcular e representar os primeiros termos da
sucessao. Com este processo ela consegue fazer a distingao entre objectos e imagens com
base na nogao de correspondéncia que se estabelece entre ambos.

A Susana revela uma abordagem da nocdo de sucessdo baseada essencialmente em
conceitos imagem que apresentam caracteristicas diferenciadas: enquanto um deles é
baseado na nogdo de gréfico cartesiano, com a representa¢io dos objectos e imagens
relacionados por uma expressao, o outro parece resultar de uma construgio baseada na
defini¢do de convergéncia de uma sucessao, onde os termos sdo representados
esquematicamente sobre uma recta e o destaque principal é dado a forma como os
termos vao evoluindo. Esta segunda abordagem dd uma énfase bastante grande aos
termos da sucessao e a sua evolugao, deixando em segundo plano a nogao de aplicagao
e consequentemente o papel desempenhado pelos objectos. Além disso surge ainda
outra dificuldade relacionada com esta abordagem. Por vezes os termos da sucessao sao
confundidos com os objectos. Por exemplo quando se pretende saber se a sucessao
anterior € limitada a Susana considera que ndo, pois acha que ela nao pode ser
majorada:

Susana — Nao ... quer dizer ... majorada ela nao esta

Ent. - Porqué

Susana - Tende para mais infinito, por isso ... ndo, nao estd ... ...

Ent. - Mas repara, estds a dizer que quem tende para mais infinito

Susana — Aah, estd ... estd ... estd para 1/2 ... para um, para um, ... estd para um

Ent. - Quando eu estou a perguntar se ela estd limitada tu estas a ver em que eixo, no
horizontal ou no vertical?

Susana - Supostamente deveria ser no XX ... ...

Ent. - Supostamente deveria ser...

Susana - No XX

Ent. - No horizontal

Susana - Pois

Ent. - Mas repara, quem € que estd no eixo dos XX, sdo os ... naturais. Sao os naturais
que tu poes ai no eixo dos XX. Ora, como n tende para infinito ...

Susana - Por isso nao pode estar

Ent. - Entdo assim, nunca nenhuma era limitada ... estds a perceber? ... estds a preceder
0 que € que eu estou a dizer?

Susana — Ah sim

Ent. - Porqué? Porque em todas elas o n vai para infinito ...

Susana - Entao tem que ser no YY ...



A Construglo do Conheci M. Avancado: O Caso do Conceito de Sucessio

Nesta situagao a Susana nao faz a distingao entre os objectos e imagens, admitindo que
os termos da sucessao estdo representados sobre o eixo horizontal e portanto assumindo
o lugar dos naturais. Esta abordagem gera no entanto um conflito: ao considerar que
neste eixo estao os naturais ela defende que a sucessao nao pode ser limitada, mas como
também ¢ possivel representar no mesmo eixo as imagens (os termos da sucessao) entéo
a sucessao pode ser limitada. Embora tenha recorrido a representagao
esquemadtica/ grafica para explicitar o seu conceito de sucessdo ela acaba por admitir
que ndo estd familiarizada com esta representacdo por ndo ser usual trabalhar as

sucessoes desta forma.

Quando se pretende que a Susana explicite o seu conceito de sucessdo divergente,
pedindo-lhe que dé um exemplo de uma sucessao divergente, ela continua a privilegiar
0 seu conceito imagem argumentando que “podia ser qualquer coisa ... mddulo ...". Ela
parece estar a relacionar a imagem visual que tem da representacio grafica da fungdo
médulo com o facto de os termos da sucessao estarem “a tender para pontos diferentes ...”.
Embora as nogoes de convergéncia, divergéncia e sucessao limitada paregam causar
dificuldades na compreensao do conceito de sucessdo, quando se trata de propriedades
que envolvem estes conceitos, ela consegue ter um desempenho favordvel. Assim,
quando lhe foi pedido para comentar a afirmacgdo “toda a sucessdo limitada é
convergente”a Susana respondeu que “ndo, ¢ ao contrdrio ... convergente ¢ que € limitada”.
Esta propriedade traduz um dos teoremas abordados na aula, (toda a sucessao
convergente é limitada) pelo que parece haver memoriza¢do que nao encontra eco
quando se pretende obter um contra exemplo para a afirmagdo inicial. A Susana nao
consegue arranjar uma sucessao nestas condigdes e quando lhe é sugerido uma, a
sucessao de termo geral (-1)", tem dificuldades em explicar que ela satisfaz as condicoes
anteriores.

O conceito de sucessao da Susana parece assentar essencialmente em conceitos imagem
que sdo formados de diferentes maneiras: uns baseados em procedimentos e diagramas,
outros construidos de forma estrutural a partir das defini¢bes formais com recurso a
memorizagao. Estas diferentes abordagens geram alguns conflitos cognitivos na
compreensao do conceito de sucessdo nao lhe permitindo identificar com clareza os
objectos iniciais e os processos que levam a construgdo do conceito e a sua utilizacdo
como um novo objecto matematico.

A nogao de infinitamente grande positivo

A nogdo de infinitamente grande foi introduzida com base na seguinte definicao: diz-se
que a sucessdo 1 € um infinitamente grande (ou que tende para + oo ), e representa-se
por U — 4 ,s¢e VLe R dpe N:n> p = U, > L -Quando aSusana
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¢é questionada para explicar o que é que significa esta definicao ela parece usar a nogao
de sucessao construida anteriormente e diz que “fodos os valores estao a ir para ali ... mais
infinito” como se estivesse a considerar mentalmente uma recta, com os valores das
imagens representados sobre ela. Esta abordagem leva-a a pensar na definigao que ela
diz nao saber escrever. No entanto vai comegando a escrever recorrendo a meméria
visual e acaba mesmo por admitir que s6 sabe escrever a definicao porque a decorou:
Susana - A defini¢do ... nao sei ...

[...] tem que haver qualquer coisa com ? [ risos]

Ent. - Porqué com ?? Porque ...

Susana - Estou a adivinhar

[-]

Susana - Mas eu s6 sei isto porque é decorado

A Susana acaba no entanto por escrever a definicao, figura 14, sem conseguir explicar o
papel dos simbolos que escreveu.

) =D ¥
V gso 3( f Mm> f M fn
Figura 14: Defini¢ao de sucessao a tender para mais infinito

Ao ser confrontada com a definicdo formal, tal como foi abordada nas aulas, ela
destacou o facto de a letra usada ser o L, “hd, mas era com o L, com o M ndo era? a gente
fazia era com 0 M” e associou esta situacdo a letra M que foi usada no estudo das nogoes
topolégicas em R, para definir a nogao de conjunto limitado.

Foi necessario recorrer a um caso concreto para interpretar o papel dos varios simbolos.
Recorreu-se a sucessdo de termo geral U, =3n+2 acompanhada do respectivo grifico,
figura 15.

B 48 EE2ESRBE 3

\

-

Figura 15: Gréfico fornecido pelo investigador
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Embora a representagdo grafica tenha inicialmente causado alguns problemas na
compreensdo do conceito de sucessdo, ao ser confrontada com o grafico, a Susana nao
pareceu surpreendida e conseguiu fazer uma leitura correcta do mesmo. Jd no que se
refere a interpretagao de defini¢ao formal teve dificuldades com o papel desempenhado
pelo L. Ao tentar responder a questao: a partir de que ordem é que os termos da
sucessao sao maiores que cinco, ela teve muita dificuldade em fazer a distingao entre a
ordemeolL,

Susana — A partir de que ordem? ...

[...] pensar no valor que corresponde a cinco

Ent. — O que € que tu entendes que se estd a pedir aqui ... quando tu lés a defini¢do o
que € que isto significa para ti ...

Susana - E que existe uma ordem maior a partir da qual isto vai ser sempre maior que
essa ordem, por maior que seja a ordem existem valores maiores

Ent. — Quem € que € a tal ordem ai, qual das letras é que representa a ordem

Susana -O L

A Susana estd aqui de novo a recorrer a representagio visual construida anteriormente,
onde os termos da sucessao sao representados sobre uma recta, e neste caso o L aparece
como uma fronteira a partir da qual todos os termos obedecem a uma determinada
condigdo. Assim o L parece desempenhar o papel do p, p este que é negligenciado por
ndo ser possivel incluir a sua representagio no diagrama que ela jd utilizou
anteriormente para representar os termos da sucessao. Quando questionada sobre o
papel do p, a Susana consegue explicar que se trata de um natural que pertence ao
dominio e portanto nao parece ter qualquer influencia na definigdo, pois para ela o que
€ necessdrio procurar é o L,

Ent. - [...] Portanto, eu ando a procura do qué? ...

Susana - Do L

Ent. — Sera? do L?

Susana - Ando a procura de ver que isto tende para mais infinito e a gente utilizao L

S6 depois de uma leitura mais pormenorizada da defini¢do, com a ajuda do
entrevistador e com recurso ao grafico dado, é que a Susana comegou a dar mais atencao
ao papel diferenciado que tém os simbolos, nomeadamente o L e o p. 56 nesta altura
conseguiu responder satisfatoriamente a questao colocada anteriormente, sendo capaz
de evidenciar o papel de cada um dos simbolos ao associd-los aos eixos respectivos.
Com base na interpretagao do grdfico conseguiu mesmo escolher valores para p
minimos que satisfizessem vdrias condi¢des colocadas, como por exemplo “a partir de
que ordem € que os termos sao maiores que 16”.
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Para a Susana a nogao de infinitamente grande parece ser condicionada pela nogao de
sucessao que utilizou anteriormente. Recorre a definigao formal memorizada mas nao
consegue dar significado aos simbolos utilizados na escrita da mesma. Consegue por
vezes realizar alguns procedimentos mas apresenta grandes dificuldades em utilizar os
simbolos como proceitos. Estas dificuldades parecem resultar essencialmente da forma
como foi construido o conceito de sucessio, mostrando entretanto um bom desempenho
quando ajudada na compreensdo dos procedimentos e processos que estao na base do
conceito.

Em conclusdo, embora esta seja uma andlise bastante superficial do desempenho da
Susana ao utilizar o conceito de sucessdo, parece ser possivel identificar algumas dreas
onde a sua compreensao do conceito ¢ balizada por outros conceitos mais elementares
que ainda ndo estarao suficientemente estruturados no seu pensamento. A capacidade
de interpretar a nogao de sucessao como sendo uma aplicagao, de analisar o papel de
cada um dos simbolos intervenientes nas vdrias defini¢bes utilizadas e de conseguir
compreender as defini¢oes formais em situagoes concretas parecem ser alguns dos
principais requisitos que os alunos devem dominar para poder construir um conceito
de sucessao com base na sua defini¢do formal.
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Space Notion and Children in the Street Situation

Moénica Mesquita

ABSTRACT

This paper explores aspects of the notion of space among the “street children’ from a
project called the “Art and Life House”, in Sao Paulo city, Brazil. As we know, the
human being and its actions manifest themselves in their natural, social, cultural and
emotional environment. In the “Art and Life House” I used the notion of space to
investigate the children’s reality, motivating them to learn more about the reality
around them, finding and describing meaning in their environment.

1 . THE BEGINNING

I work with “children in the street situation” since 1993. “Children in the street
situation” are children who spend their days living with other children in the streets of
the city and their nights in shelters—or in another place. The complexity of thought and
the internal beauty of these children and their culture fascinate me. The path I went
through—Mathematics, Mathematics Education and Ethnomathematics, and Sociology
of Mathematics, helped me to wrapped up the perspective of these children in the
context of the question that I will present here: the analysis of the “space notion—
orientation”—, i.e., how children’s notion of space allows them to interact with their
day-to-day world. For this analysis, | made a transition from an anthropological
position (Geertz, 1989; Pinxten, van Dooren, & Harley, 1983) to a sociological position
(Restivo, 1993). My position also draws on the work within ethnomathematics by
Ubiratan D’Ambrésio and on Alan Bishop’s work within mathematics education.

In a anthropological discussion, Geertz (1989) argues that the cognitive aspects of a
specific culture describe an individual’s ‘view of the world’. The view of the world of a
specific people is a picture this group draws of the things, as they perceive them in a
‘simple reality’.

From my observations, readings, and reflections I could perceive the necessity of
working with children in street situation to develop their world vision. To do this, I
looked for a ‘natural’ form of education, supported by my vision of the individual
human beings as a whole, integrated in the cosmos. For me, it is important to reflect
upon the way we human beings have understood ourselves throughout our history.
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Accordingly to D’Ambrésio (1999), the distortions in the way we human beings have
understood ourselves lead to power, presumptuousness, greediness, envy, avarice,
arrogance, and indifference. I work with his hypothesis that peace violations is a result
of these distortions, that is, violation of the human dignity and the elimination of the
individual, and the inevitability of an equitable society and an excessive aggression
against nature. Like D’Ambrésio (1999), I consider that it is important for us to reflect
on the shape of the beliefs of humanity throughout their history. Restivo (1993) helped
me in this reflection when he says that a “social construction” perspective shows how
deeply politics, education, and other social factors are implicated in mathematical work
and mathematical knowledge. He also suggests that as a social institution, modern
mathematics is itself a social problem in a modern society. Restivo points out that this
perspective focus on transforming both ways of living, our social relationships, and the
values evident in society at large.

2. THE “ART AND LIFE HOUSE"”

The project I describe here deals with the concept of space among ‘street children’,
sleeping overnight in a hostel called “Art and Life House” in Sao Paulo city, Brazil. The
aim of the house, in its social and political context, is to promote and practice the vision
of peace in its many dimensions: inner peace, social peace and environmental peace. In
this paper, the children I describe are both children and teenagers aged from 3 to 16.
Sao Paulo has an enormous number of ‘street children’. The overall number of these
children is highly transient, since they are in and out of their homes, institutions and the
street. We can easily find hundreds of children in the street. Only on one year, 2000, the
“Art and Life House” received 185 different children.

The goal of this paper is to analyse the space concept, i.e., the every day geometric sense
of these children. I believe it is possible to establish a global view of the worldview
among these children, a global view of their views of the reality of the world as it
impacts on their everyday lives. My intention is to use their points of view as a starting
point to encourage them in their desire to understand the reality that surrounds them.
I suggest that this can be done in terms of a sociological approach to the every day
mathematics (especially the mathematics of space), which expands on a purely social
notion of mathematics.

In this particular moment of world and cultural history, it is our priority to establish a
moral pattern and the highest ethical guarantee, always working with the three
qualities that, according to D’Ambrésio (D’Ambrésio, 1999), comprise a higher ethic:
respect for the other, solidarity with the other, and co-operation with the other. To
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develop and apply these ideas in a way that a child can grasp the true value of their
individuality, and that s/he may have the opportunity to practice this individuality in
order to be valued for what s/he is, and not by how s/he is. This is our real intention.

3 « HOW

My starting point is Bishop’s (Bishop, 1999) presupposition that spatial structure has
been key in the development of the mathematics as an epistemic work—calling this the
activity of “locating” (that is, location as a form of the universal quest—to localise an
idea in our personal understanding, to localize ourselves within our contexts). This
activity is essential for the beginning of the search for our place within the universe. The
humans need to know its own grounds, looking for food, exploring sea and land, and
self-study are needs so basic that we can understand why “location” is a priority.
Bishop (Bishop, 1999) even suggests that “location” comes prior to the activity of
counting.

All societies developed methods, more or less sophisticated, to codify and symbolise
spatial structure. The location activity has received less attention than the counting
activity, and, as a consequence, location is less well documented in the cultural studies
of mathematical ideas (Bishop, 1999).

Pinxten et al. (Pinxten et al, 1983) examined in detail how particular cultures
established space concepts. They consider three levels of space: physical space, social-
geographic space, and cosmological space. The spatial world has multiple perspectives,
not only through geometric notions but also through ideas of directional space (internal
and external), positional space (intra- and inter-personal), and unlimited space (global
vision), notions all of which are closely related to our own image. From these multiple
perspectives, I focused on orientation to work with the children. My hypothesis was
that orientation was closely connected with the social integration of these children, as
individuals. This choice is, also, a first step towards the respect of the other, that is,
towards inner peace.

Since May 2000 I worked on this project with these children twice a week — until
September 2001. In the “Art and Life House” there is room to lodge 30 children
overnight. The data used in this paper refer to 14 settled children, which participated in
all sessions. I worked with 28 children—but it was not possible to have reliable data
from the other 14, since their presence in the “Art and Life House” was very variable.

It was not necessary to perform any socialisation session between the children and me
since I had already worked with them for three years as a volunteer. All the sessions
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were documented: by description of the one observe as well as tape-recorded. The
institution has two teams of educators, rotating every day, to create and perform
activities with these children. These educators work for the Sao Paulo City Hall and
took an active part on this project. I had open interviews with them, as well as with all
other employees. From the analysis of these interviews, I've collected precious data to
base the activities as well as some information about how these children arrive at the
“Art and Life House”.

Only a small fraction of the sessions referring to the “orientation theme” — are reported
here. The sessions allowed me to realise “immediately” that these children have a
different notion about space, and work with this notion could helpful me to clarify some
of their behaviours, and possibly learn something from them.

In the first session, the group sat in a circle and through an open and collective
interview, [ observed what represented for each child the orientation notion. There were
20 children in this session. In the discussion, I asked a very important question:

—  “What do you do when you are lost?”

—  All the children answered:

— "I go back home.”

After discussing this response, I concluded that these children didn’t have the “being-
lost” concept.

—  “How?” — I asked.

— "I always know to do it! I always go back home when I want.” — One of them
answered.

I agree with Lewis (Lewis, 1976) about the human capacity to find a route and orientate
oneself in space. His hypothesis is that children have a kind of “inner compass”. In this
session, I observed that the most difficult issue for the children were to understand what
is “to be lost”. The word “lost” was used in some previously activities, using games. In
the beginning, I repeated a lot of times for each child the same question: “What do you
do when you are lost?” Children did not answer my question — for them it was very
difficult to understand the expression “you are lost”.

A typical reaction was:

—  “Iam lost? How?” — The child said.
—  “When you are lost!” - I said.

—  “How can I be lost?” - The child said.

For the next sessions I developed an activity about making bread — in this activity
children worked in pairs on maquettes of bread. They used the bread to represent how
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to find their route. I chose it because of the necessity to bake bread for breakfast. Using
the maquettes of bread, I wanted to observe the children’s intellectual organisation
regarding their “inner compass”. This would help me to understand the orientation
concept within their culture. These children showed a deep knowledge of the urban
topography. They built the bread dough maquettes on boards with ideas of orientation,
showing significative knowledge of prepositions such as behind, in front of, above,
below, near, far. As they orientated themselves with their maquettes, they illustrated
their knowledge about the sun, the stars and the wind. Each pair built a maquette about
the theme “which is the way back home?”

4:. AT LAST

Encouraging each child to achieve his/her creative potential showed me that these
children in the street situation have ideas of orientation, which are more dynamic than
static. They can distinguish objects and consider the relation among them; “everything
moves” seems to be an important property objects have, according to them. It is
impressive to see how easy is for them to find their route, their way, evidenced through
the activities.

The observation of the activities also supports the idea that there is a process of
knowledge transmission from one generation to another, within the group. Older
people — always older youngsters that assume a “street parents” role — teach children
in the street situation not only to orientate themselves by means of watching static
objects, like buildings, train stations, street signs, and streets, but also through
observation of natural objects such as the sun, moon, stars, and the wind.

The activities have brought this group of children to co-operate in the preservation of
common property, because while these children orientated themselves by means of
their maquettes, they give meaning to the objects on their route, on their way. Through
the activities, children could observe more about what is around them... and probably
could observe it because they discussed it in the group... in their group. They seem to
have a complex and peculiar spatial system that can be used as subsumer to learn more
formal concepts such as distance, part/whole, internal/external, and
central/ peripheral.

To work, study, learn, and live with these children showed me how human values and
life can significatively nourish the construction of knowledge in the context of their
specific culture: “All cultures have theirs own specific ways to represent the world”
(Pinxten et al., 1983).
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Os Saberes e 0 Desenvolvimento dos Professores:
Papel dos Processos de Investigacao - Formacao

Ana Maria Almeida
Teresa Ambrésio

Os sistemas de educacio e de formagao tém-se pautado, no contexto da modernidade,
pela dominancia esmagadora da razao instrumental, a que Habermas (1972) chama de
racionalidade técnica, que se caracteriza, designadamente, pela «estreiteza de visoes, a
inflexibilidade na tomada de decisdes (...), 0 sacrificio das emog¢des humanas em favor
da eficiéncia cinica e da perda de um sentido significativo de comunidade»
(Hargreaves, 1998, p.36).

Contudo, a ruptura epistemoldgica com este paradigma de racionalidade técnica,
objectivista, que se tem vindo a configurar, tem apontado a necessidade da emergéncia
de uma nova epistemologia de referéncia — a epistemologia da complexidade - na
investigacao e na formagao.

Os conceitos de educagdo, de aprendizagem, de formagio estdo a passar por uma
transformagao significativa. E também um tempo de questionamento e de mudanga de
conceitos relacionados com a educagio e a formacao, aceites desde hd longo tempo,
como cognicao, racionalidade, linguagem e desenvolvimento.

Trata-se da busca de uma nova epistemologia da prética que questiona e problematiza
as dicotomias tradicionais como a relagao entre teoria e pratica, entre o pensar, o sentir
e o agir, o formal e o informal, a cogni¢io e a vida, dimensdes contraditérias
consideradas indispensdveis a dinamica tensional complexa inerente aos processos
humanos. Trata-se, afinal, de encontrar novos rumos nos processos de formagao
enquanto processos sustentados «de desenvolvimento da Pessoa, em ‘autopioesis’, que se
organiza, expande, altera, alargando deste modo a consciéncia de si, dos seus limites e,
por esse facto mesmo, procurando ultrapassar-se» (Ambrdésio, 2000, p.64).

A formagao, sustentada predominantemente por perspectivas de racionalidade técnica,
tem-se caracterizado por uma pedagogia baseada na ideia de modelo (sugerido pela
teoria) e centrada na repeti¢do e treino, ao nivel dos saberes e saber-fazer, onde o
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formando é encarado, ndo tanto como sujeito, mas, sobretudo, como objecto de uma
ac¢do conformadora (Almeida, 1996).

Com um enfoque essencialmente comportamentalista, estas perspectivas de formagao
encaram o sujeito como um «receptaculo vazio, caixa negra constantemente recebendo
estimulagdes provenientes do exterior e respondendo-lhe mecanicamente por um
conjunto de reacgbes adaptativas no quadro das quais se realiza a aprendizagem»
(Pombo, 1984, p.58).

Por sua vez, a aprendizagem, entendida como um processo de condicionamento, do
tipo estimulo-resposta, é olhada sobretudo como uma aquisi¢do cumulativa de um
conjunto mais ou menos amplo de comportamentos profissionais diferenciados e
publicamente observdveis.

Neste quadro, a aplicacdo acritica da teoria menospreza o entendimento e os saberes
q plicag P

préticos dos professores, requerendo que estes se sujeitem a saberes, destrezas e
prescrigdes que sdo propriedade e prerrogativa dos designados “peritos” cientificos.

Nestas abordagens da formagdo, com um cardcter essencialmente funcionalista e
cientifico (Fabre, 1994), as varidveis relativas ao contexto de aprendizagem e ao sujeito
que aprende, como sejam, as suas experiéncias, 0s seus saberes, as suas motivagoes e
interesses, sdo consideradas ndo pertinentes e, portanto, exteriores ao processo de
aprendizagem.

A emergéncia de uma nova concepgao de formagao sustenta-se, designadamente, no
préprio significado etimolégico da palavra ‘formar’. Neste quadro, como bem o
sublinha Fabre (1994), a palavra ‘formar’, de origem latina, significa dar o ser e a forma.
Formar evoca assim uma acgdo profunda na pessoa implicando uma transformagao de
todo o ser, uma acgao global que incida simultaneamente sobre o saber, o saber-fazer e
o saber-ser. Por outro lado, envolve a relagdo do saber a pratica, a vida, e portanto, na
formagao € o préprio ser que estd em jogo, na sua forma.

Contudo, neste contexto paradigmadtico emergente, é possivel, de acordo com Malet
(1998), distinguir no campo da formagdo e da investigagdo contemporanea dois
movimentos recorrentes e plurais de preocupagoes epistemoldgicas, que por vezes se
reencontram, e que se podem identificar como dois quadros paradigmadticos distintos:
um quadro de orientagio racionalista e/ou cognitivista e um quadro de orientagao
antropoldgica e fenomenoldgica.

O primeiro quadro, com um cardcter anti-histérico e praxeolégico, inspira-se nas
ciéncias da cognigdo e é marcado por exigéncias de eficdcia. Interessa-se menos pelo
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sujeito em formagao do que pelo pratico-profissional em acgao e pela situagao de ensino.
A questdo das competéncias profissionais e profissionalidade docente constitui o cerne
das suas preocupagdes. Assim, valoriza-se a funcionalidade e representatibilidade dos
saberes dos professores com vista a construgdo e optimizagao das suas competéncias
profissionais, num esfor¢o de inteligibilidade e de racionalizagao das suas praticas. Os
saberes visados sao, portanto, tributdrios da sua possivel explicitagio e
operacionalizagao (Malet, 1998).

O segundo quadro de orientagdo inscreve-se, segundo Malet (1998), numa problematica
desenvolvimentista, onde a atribui¢do de sentido, o desenvolvimento e elaboragao
identitdria do professor constituem as questdes fundamentais. As praticas sao vistas na
sua fenomenalidade prépria «considerando-as na sua significatividade construida e
difusa e na sua relagio com a construgio do sujeito» (Malet, 1998, p.16) e nao
presumindo a sua possivel explicitagao ou racionalizagao.

Para Pineau, que se situa neste segundo quadro de orientagao, o trajecto de formagao
humana estrutura-se em torno dos seguintes pdlos: «manual/intelectual,
sensivel/inteligivel, prético/tedrico, informal/formal, acgao/reflexao e mesmo
vida/cognicao» (1999, p.2). A dinamica da formagao suporta-se, assim, na dinamica
interactiva tensional, complexa, entre estes pdlos atractivos/repulsivos: «O
desenvolvimento de seres vivos auténomos ndo se faz apenas por adaptagdes
homeostdticas mas também por transformagao morfogénica» (Pineau, 1999, p.3).

E, portanto, a aprendizagem nao se restringe as situagdes formais de ensino e de
formagao, privilegiadas atendendo ao seu caracter sistematico, intencional e sequencial,
em referéncia a uma teoria geral de aprendizagem e de ensino, mas reside, sobretudo,
nas «auto-eco-aprendizagens provenientes da transformagao (...) das situagoes vividas
por cada um, para formar as suas, para produzir a sua vida» (Pineau, 1999, p.3).

Nestes movimentos de transi¢ao paradigmatica, realga-se assim a importancia de
existir uma acoplagem estrutural entre a aprendizagem, formacdo e desenvolvimento
da pessoa (Danis e Solar, 1998, entre outros).

Estas perspectivas sobre os vinculos entre a aprendizagem, formagio e
desenvolvimento inscrevem-se na emergéncia dum ‘sujeito social aprendente’ em
formagao permanente (Pineau, 1999). Nao se trata, contudo, de uma simples
actualizagao natural de potencialidades inatas, como sublinha Pineau, mas de
movimentos muiltiplos de aprendizagens, desaprendizagens e reaprendizagens.

Movimentos que ocorrem nos processos de co-construgio entre o organismo e o
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ambiente, segundo uma dialéctica complexa de alternancia entre os pélos pessoal (eu),
social (os outros) e material (as coisas) jogando de forma directa e mediatizada, em
tempos e contratempos que € necessdrio articular.

Para Danis e Solar (1998) este vinculo entre a aprendizagem e desenvolvimento é
bidireccional, por mediagao dos conhecimentos e do saber, considerados como meios de
construgao de identidade' mas também de desconstrugao.

2. PERCURSOS DE PRODUCAO DOS SABERES

Neste quadro paradigmatico emergente exige-se equacionar e reflectir sobre a natureza
dos saberes, os tipos de saberes que se mobilizam e como € que estes saberes se
articulam com a pratica, com o modo de agir, de estar e de ser de cada um.

Para diversos autores os saberes dos professores, tal como é sublinhado por Malet (1998,
p.15), sao caracterizados pela sua pluralidade e o seu enraizamento na campo da
experiéncia, estruturando-se sob a forma de uma sintaxe pratica, de esquemas de acgdo
mobilizados nas situagdes de ensino. Este cardcter experiencial dos saberes dos professores
¢ igualmente assinalado por Connelly e Clandini (1995, p.7) que definem esses saberes
como um corpo de convicgdes e significados, conscientes ou inconscientes, que emergiram
da experiéncia (intima, social e tradicional) e que sdo expressos no agir de cada um.

Segundo Altet (1996), as classificagdes dos saberes dos professores sao numerosas e
variam segundo os paradigmas de investigacao e os campos disciplinares em que se
suportam. Contudo, todas as categorizagdes propostas sobre a natureza desses saberes
testemunham sobre a sua pluralidade : saberes tedricos e saberes praticos; saberes
conscientes, explicitos, que preparam e guiam a acgao, mas também saberes implicitos,
saberes experienciais e rotinas automatizadas e interiorizadas, que intervém nas
improvisag¢des ou tomadas de decisdo interactiva nos percursos da acgao.

Com estas mesmas coordenadas bipolares entre a acgao e a intelecgio, outros autores
referem-se aos saberes tdcitos e saberes explicitos.

Os saberes tdcitos sao saberes inconscientes incorporados na acgio e, em acordo com

! Identidade nao é entendida aqui como uma entidade estdtica, mas como o fruto de um processo
permanente e heterogéneo de socializagio e de construgio da pessoa, que se sustenta na experiéncia
partilhada e  inter-compreensao, onde a comunicagao constitui uma dimensao fulcral
(Malet,1998;Galvani, 1997; Maclure, 1993, entre outros).
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Pineau (1999), sdo da ordem do conhecimento, e designam o saber-fazer, o saber-viver e
o saber-ser. Segundo Nonaka (citado por Pineau, 1999), o saber tdcito corresponde
aproximadamente a ‘theory-in-use’ de Argyris e Schon, que inclui simultaneamente
elementos cognitivos, esquemas, crengas, modelos mentais e elementos técnicos
correspondentes a um saber-fazer ancorado aos contextos especificos da acgao.

Por sua vez, os saberes explicitos correspondem aquilo que é formalizado. Estes saberes
formalizados compreendem os saberes tedricos, da ordem do declarativo, como sejam os
saberes a ensinar (saberes disciplinares) e os saberes para ensinar (saberes pedagdgicos,
saberes diddcticos e saberes da cultura profissional) e, mesmo, alguns saberes praticos
como os saberes sobre a pratica (saberes procedimentais sobre o como fazer) (Altet,
1996). Para esta autora somente os saberes da pradtica, que correspondem aos saberes da
experiéncia, da praxis, sao considerados saberes implicitos, da ordem do tdcito.

Para Altet (1996), o saber constréi-se na interacgao entre o sujeito e o ambiente, entre o
conhecimento e a informacdao. Esta referéncia pde em destaque a triade conhecimento-
saber-informagao teorizada por Legroux (1981): o conhecimento representa um estado
cognitivo pessoal, da ordem do ser, que no limite é intransmissivel; a informagao, pelo
contrdrio, € uma unidade externa ao sujeito, auténoma e objectiva; e o saber constitui
uma organizagao cognitiva sécio-pessoal que se situa na interface entre o conhecimento
e a informacao.

Neste contexto, produzir o saber € produzir uma nova unidade cognitiva articulando o
conhecimento e a informacao por via de uma nova relagao sécio-pessoal (Pineau, 1994),
onde a temporalidade constitui uma dimensao fulcral.

Contudo, como refere Pineau, o tempo de producao do saber ndo é tnico nem
homogéneo, nao é um tempo uniforme.

Nao € unico, jd que se situa entre outros tempos concorrentes, como sejam 0s tempos
familiar, social, pessoal e mesmo profissional, com os quais entra muitas vezes em
conflito, assumindo-os como contratempos, ou, entdo, é o préprio tempo de produgao
do saber que se apresenta como um contratempo dificil de conciliar com estes empregos
sobrecarregados do tempo. Pode assim dizer-se que o tempo de produgao do saber nao
€ simplesmente biolégico; ele articula os tempos pessoal, interpessoal, social e
ecoldgico.

Por outro lado, este tempo de produgdo nao é uniforme. Por vezes é um longo tempo
de gestagdao onde «o cognitivo trabalha segundo o que se designa de inconsciente
heuristico» (Pineau, 1994, p. 228). Outras vezes, ao contrdrio, este tempo de produgio
impde-se com a forca concentrada de um instante.
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O tempo de produgao do saber é, portanto, um tempo plural, que comporta tempos
longos e tempos curtos, continuos e descontinuos «de reencontro, concepgao e
gestacdo, e de produgdo. Esta articulagio faz-se segundo uma dialéctica
interiorizante/ exteriorizante de transformagdo/produgao de novas unidades» (Pineau,
1994, p.229).

Neste processo de produgao do saber, Pineau (ibid, p.231) identifica trés momentos
fulcrais, que designa pela ‘trialéctica temporal da produgao’, e que sdo: 1) ‘o tempo
interfacial da concepgao’, que € a primeira fase da produgao do saber que se opera num
tempo de reencontro entre elementos estranhos, entre um conhecimento a procura de
formulagao e uma informagao, e que sera mais ou menos pessoal ou social conforme o
peso respectivo do conhecimento ou da informagao nesse reencontro; 2) ‘o tempo interior
da gestacdo’, que é um tempo interior e interiorizante de desenvolvimento da ideia. Este
tempo comega quando a ideia gerada comega a nidificar e adquirir uma certa autonomia
transformando-se em ideia-for¢a do projecto. Contrariamente ao instante explosivo da
concepgao, o tempo da gestagao é um tempo longo, solitdrio, interno de desenvolvimento
da ideia, de transformacao da ideia em projecto; 3) ‘o tempo exteriorizante e socializante
do nascimento’, um tempo de abertura ao exterior, que «liberta um produto vidvel, mas
por separagdo, diferenciagdio do produtor» (ibid, p.231). E um tempo critico, de
transformagao do conhecimento informado em saber, um saber simultaneamente ligado
e separado, com o qual é necessdrio estabelecer uma nova relagao.

Por outro lado, a dindmica da aprendizagem dos saberes pde em jogo, de acordo com
Pineau (1999), quatro niveis de aprendizagem.

O primeiro nivel é a ‘aprendizagem experiencial pela acqao’, relativo aos saberes tdcitos,
que é co-extensivo a vida como «auto-regulagao dum equilibrio fragil e instavel entre o
organismo e o ambiente (p.14). Este tipo de aprendizagem corresponde ao que Donald
Schén (1983) designa por ‘reflexdo na acgdo’ fundada sobre cognicdes implicitas
integradas na situagao vivida, incorporadas no agir profissional.

O segundo nivel é ‘a aprendizagem de expressao por explicitagao’, centrado na narragao
e reflexao pessoal e interpessoal sobre as experiéncias interactivas pessoais. Para Pineau
¢ este tipo de aprendizagem que desenvolve a abordagem da histérias de vida. Esta
abordagem, como outras, promovem esta aprendizagem por expressio através da
reflexdo sobre a ac¢do com um recuo de tempo que filtra a reflexdo de maneira
especifica, permitindo por uma segunda tomada de consciéncia reflexiva explicitar
melhor as emogoes cognitivas pessoais, ao tentar nomea-las e articuld-las.

O terceiro e quarto nivel correspondem as ‘aprendizagens formais por transmisssao
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articulada e aprendizagens de interiorizagdo por aplicagdo’. Sao as aprendizagens
ligadas as situagdes formais de ensino e de formagdao, que tém uma fungdo de
transmissao e de comunicagao dos saberes (explicitos) culturais.

Neste contexto, pode dizer-se que os percursos de produgao dos saberes sdo percursos
de autoformagéo, que reconhecem a centralidade do sujeito no processo formativo. O
formando/sujeito, enquanto ser eminentemente social, constréi o seu préprio saber em
interacgao com o meio em que estd imerso, em interac¢ao com os outros e com as coisas.
O processo de conhecimento €, portanto, um processo continuado de (re)construgio
humana, pessoal e social, sustentado na interacgdo permanente entre a dindmica
interior de cada ser humano e a dindmica do meio natural e humano que lhe tocou viver
(Maturana, 2000).

O lugar do formador situa-se, neste contexto, mais activamente, de acordo com Pineau,
nos momentos de socializagdo, para ajudar a apresentar e inserir socialmente o saber
produzido, mas também como criador de um ambiente favoravel durante a concepgao
e a gestagao.

Contextos de formagao baseados no desenvolvimento de relagbes dialdgicas (de
comunicagio intersubjectiva) que: 1) estimulem a explicitagdo e consciencializagao pelos
formandos das suas préprias experiéncias e ideias implicitas no seu agir; 2) fomentem,
pelo confronto e debate com os outros e com as coisas, a consciencializagio de
perspectivas alternativas a fim de promover a andlise critica do préprio pensamento e
sua posterior reorganizagao; 3) possibilitem a comparagao, andlise critica e selecgao das
alternativas consideradas mais aceitdveis pelo grupo (incluindo o formador), isto €, a
procura de chegada a um consenso; 4) em suma, que favoregam, a emergéncia de novos
saberes que tornem possivel (re)pensar o agir de cada um e o seu desenvolvimento
pessoal e social.

Trata-se, portanto, de contextos que se sustentam numa pedagogia de apropriagao
baseada em processos de andlise e reflexao critica, construgio de sentido e
transformacao de perspectivas (Mesirow, 1990).

Processos de investigacdo — formacdo e papel das narrativas de pratica na investigagio
e formagao

Como exemplo destes contextos, permitimo-nos destacar aqueles que se sustentam em
processos de investigacao-formacao.

Um processo de investigacao-formagao configura, por um lado, uma abordagem
intersubjectiva da formagdo e, por outro, uma investigacio formadora de cada um para
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cada um e ndo apenas elaboragao de um corpus a interpretar por outrem (Josso, 2001).
Trata-se de uma abordagem que institui os participantes no processo como co-
produtores da investigacao, assumindo em simultaneo uma multiplicidade de papeis,
de que se destaca o papel de objectos da investigagao, sujeitos da formagao e actores da
investigagdo - formacgao (Ndévoa, 1995).

Foi com base neste quadro de referéncia, e na linha de trabalho de investigagao anterior,
que desenvolvemos um projecto de investigagdo® com professores de ciéncias, com vista
a uma melhor compreensido dos saberes mobilizados nas suas praticas em sala de aula.
No caso especifico deste projecto de investigagao, o processo de investigagao-formagao
desenvolveu-se em torno da elaboragao e andlise de narrativas de prdtica, ou seja, de
narragoes escritas produzidas por cada um dos professores sobre a sua prdtica em sala
de aula, num periodo delimitado.

Assumiu-se como pressuposto que ao proporcionar-se uma dinamica de auto e hetero-
reflexividade critica sobre as praticas, sustentada na comunicagao intersubjectiva, se
conduzia a uma acgao mais consciente, mais fundamentada e qualitativamente
diferente (Finger, 1989; Knowles, 1990; Pineau e Courtois, 1991). Pretendia-se, assim,
aliar a dimensdo de co-investigagao sobre os saberes imersos nas prdticas, uma
componente formativa de desenvolvimento de capacidades de reflexao,
questionamento e avaliagdo critica das suas préticas. Contribuir, portanto, para a
formagao de “ préticos reflexivos “, que fazem da sua prdtica um campo de reflexao
tedrica estruturadora da acgdo, e se tornem cada vez mais sujeitos da sua prépria
formagao (Novoa, 1995), autores do seu préprio desenvolvimento.

A escolha das narrativas de prdtica como meio de observagao das situagées educativas
deveu-se ao facto de tornarem possivel uma interrogagao das representagdes do saber-
fazer e dos saberes implicitos na prdtica de cada um, e deste modo servir para descrever
e compreender-se a si proprio no contexto do seu agir profissional (Josso, 2001)-
propésitos orientadores do projecto de investigagcao em causa.

A narragao é, de acordo com Bruner, o «principio organizador» através do qual «as
pessoas organizam (atribuem ordem) as suas experiéncias, o seu conhecimento e as

transagoes com o mundo social» (1990, p.35).

Com efeito, as narrativas de pratica — lembrar/escrever/narrar — estimulam a reflexao,

* Projecto Episteme (1996-1999) — financiado no ambito do Programa Praxis pela Fundagio para a
Ciéncia e Tecnologia-MCT.
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0 “ pensar a prdtica “ de uma forma explicita e, ao permitirem tornar presente a
memoria, tornam possivel um (re)pensar e um reflectir sobre, em momentos diversos.
Enquanto reconstrucao da experiéncia vivida, em que se evocam acontecimentos
situados num espago-tempo determinado e vivenciados de modo singular, a narragao
constitui-se, pois, em reflexdo ao induzir, segundo Garcia (1995), o exame da acgdo, da
praxis e a sua interpretagao.

Por outro lado, as narrativas de pratica, contendo a filosofia pessoal dos professores,
constituem, numa optica de investigagao, dispositivos que possibilitam aceder, de
algum modo, a complexidade e especificidade das praticas, uma vez que o narrador
fornece tanto o contexto da acgao como a interpretagio da mesma, o que permite
explorar o pensamento dos professores e as suas relagdes com as prdticas
(Cortazzi, 1993).

Como etapas estruturantes do processo de investigagao-formagao vivenciado destacam-

se:

e A escrita das narrativas de prdticas por cada um dos professores — dimensao
individual, e

e A sua andlise, em ambiente de seminadrio, feita por cada um, por um par e por todo o
grupo — dimensio colectiva, partilhada.

A escrita das narrativas exige um trabalho interior (processo de reflexdo sobre a acgao),
um pensar sobre, uma tentativa para a pessoa que vive uma situagao particular, no caso
um espago-tempo de aula, de responder a questiao — mas, no fundo o que é que se
passou? — e de comegar assim uma andlise interior do que foi experimentado, sentido,
observado. Neste trabalho de explicitagao para si préprio do que se passou, comega-se
progressivamente a procura de uma formalizagdo, de uma simbolizagao que serd
negociada com os outros (Josso, 2001).

Por sua vez, a etapa de andlise, interpretagio e questionamento das narrativas
corresponde aquilo que podemos designar por ‘pensar as experiéncias’ narradas, o que
equivale a colocar questdes do tipo — 0 que é que eu extraio como conhecimentos e
saber-fazer do conjunto destas experiéncias?

Nesta perspectiva, as narrativas elaboradas pelos professores foram sujeitas a andlise e
reflexdo critica feita por cada um, em pares e em grande grupo, num ambiente de
semindrio, o que contribuiu para uma meta-reflexdo sobre o processo vivenciado,
portanto, para uma reflexdo de segunda ordem (Kelchtermans, 1995). Com efeito, a
leitura das narrativas, feita pelos varios professores, conduziu a desconstrucio dos
textos e ‘forgou’ os autores a verbalizarem, perante o grupo, 0s seus préprios processos
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de reflexao, permitindo passar do nivel descritivo ao nivel interpretativo,
transformando os confrontos em potenciais de (re)construgdo dos significados e
sentidos contidos nas acgoes descritas.

A partilha das narrativas e as consequentes leituras plurais constituem, assim, mais um
factor contributivo de interrogagdo, de reflexdo, convidativo a que cada professor se
pense com novos olhares, com outras légicas, abrindo-lhe possibilidades para enfatizar
as diferentes dimensoes de si-préprio ou, mesmo, para um reequacionar do seu
percurso (Honoré, 1992), pois «a interacgao com o grupo é um elemento estruturante e
profundamente enriquecedor do processo de formagao individual» (N6voa, 1988, p.128).

3. CONCLUSAQO

Em conclusao, gostariamos de ressaltar que os processos de investigacao-formagao, ao
instituir os sujeitos de investigagdo como co-autores e actores da investigagao e
formagao, consubstanciam uma ruptura com os processos tradicionais de investigagio
e de formacao.

As narrativas das prdticas, por sua vez, constituem um meio poderoso de explicitagao
dos saberes incorporados no agir profissional. Por outro lado, a sua andlise, reflexdo e
problematizagao feita a posteriori, em dois tempos, pelo préprio e depois em interacgao
com outros (reflexdo interpessoal), suportada numa trialéctica prdtica-teoria-pratica
(Altet, 1996), potenciam o desenrolar de um processo relevante na produgao de saberes
sobre a prdtica e formalizagao dos saberes da prdtica, aspectos essenciais na
investiga¢do e formagao, designadamente dos professores.

Neste trabalho de co-investigagio/ formagao, processo de “ reflexdo sobre a reflexdo na
accao “ (Schon,1983), ocorreu uma dialéctica entre o individual e o colectivo, sob a
forma de uma polaridade em que empenhamos, de acordo com (Josso, 2001, p.40), por
um lado, «a nossa interpretacdo (nds — autores auto-interpretamos) e, por outro,
procuramos no didlogo com os outros uma co-interpretagao da nossa experiéncia»,
gerando processos de identificagao e de diferenciagdo essenciais para o
desenvolvimento e construgao da identidade de cada um.

Para Christine Josso «€ neste movimento dialéctico que nos formamos enquanto
humanos. (...) € nesta polaridade que vivemos plenamente a nossa humanidade, nas
suas dimensoes individuais e colectivas» (2001, p.40).
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Universities and Lifelong Learning: New Challenges
to Meet Social and Economic Demands

Maria José Gongalves

ABSTRACT

Introduction of lifelong learning into Higher Education mission in European
universities has set a major challenge to universities since they are now called to
respond to the needs of new publics. Adult students have evolved and other than those
who seek universities for a second chance, there is now an increasing amount of
professionals who want to expand or update their knowledge.

How are universities facing this challenge? What strategic approaches are they
introducing to support the provision of LLL? How do they identify target groups and
their needs? What are academic staff attitudes regarding LLL? And what kind of
relations are there between universities and the work world, namely enterprises?

This paper discusses the above issues and reports preliminary findings of an on-going
research on UCE in seven universities of six European countries, compares results and
analyses them in the light of recent theories on knowledge creation and organisational
learning theories.

1. INTRODUCTION

The idea that knowledge must be continuously generated and managed makes
university face new challenges, mainly in what concerns lifelong learning for people in
the world of work. Adult students of nowadays, most of them having rich experiences
of learning within professional contexts, are no longer confined to those seeking a
second chance for getting a diploma because they had been excluded or had been
unable to complete their studies by one reason or another.

Most of these new publics come to universities for updating or expanding their
knowledge. They seek the support of university competencies to theorise on their
practices and to enhance their scientific, technological and cultural bases (Ambrdsio,
2001). The response to such new demand, in the form of UCE1 provision specially

" In this paper, EUCEN (University Continuing Education Network)'s definition of UCE (University
Continuing Education) is adopted, meaning any form of education, vocational or general, resumed after

an interval following the continuous initial education.
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directed to professionals from enterprises and other institutions, implies changes at the
university level, namely in what concerns the relationship with these new publics, the
understanding of their needs, the development of new and more flexible structures,
new attitudes on the side of academic staff and new pedagogical approaches.

The traditional approach, based exclusively on transmission of contents, is widely
contested and it is generally agreed that continuing education should be linked to work
contexts. Furthermore, a reflexive attitude is required from learners.

The need for implementing LLL at Higher Education level has been emphasised both
by national governments and European institutions. However, there is evidence that
many universities still feel divided between two mindsets: that of a public service
approach and that of an economic, market led approach. These two mindsets are
viewed as conflicting mutually. However, we argue that these two views are
complementary to each other, since work plays an important role in our societies and is
a central issue to the exercise of an active citizenship. Moreover, some academics now
think university should regard LLL as an opportunity to implement strategies that
promote its sustained flexibility and system diversification (Conceicao & Heitor, 1998).
In the present social and economic contexts, developments coming from the business
world on organisational learning and knowledge help give insight on the way people
learn and create knowledge within organisations.

This papers seeks to challenge resistance from some university conservative mindsets.
It starts with a general view of the present social and economic contexts and proceeds
to discuss some perspectives of organisational learning and knowledge creation.

In order to understand how European universities are adapting their UCE offer to these
new social and economic needs, some results of a research? held in European University
Continuing Education centres are presented. Finally, the paper concludes with an
identification of the key issues which universities should be prepared to confront to
offer an adequate UCE.

* This research has been conducted in the framework of a PhD in Science Education, under the
supervision of Professor Teresa Ambrdsio
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UCE cannot be thought of out of the present social and economic European context,
marked by rapid changes resulting both from globalisation of economy and
information, and from technological innovation mainly in what concerns ICT. Changes
affect most aspects of our everyday lives as well as the way we work. In this context,
society and groups must organise themselves to take advantage of change (Drucker &
Nakauchi, 1999). Change also affects careers, which now have a wider concept, meaning
the sequence of employment-related positions, roles, activities and experiences
encountered by a person (Arnold, 1997).

A new paradigm emerges, in which words as information, communication, knowledge
and learning are of critical importance to the understanding of the business world in
particular and the work world in general. The competitiveness of enterprises is now
based on intangibles assets, on the people’s knowledge (Drucker, 1993; Shukla, 1997;
Stewart, 1999, Sveiby, 1998).

To survive in an uncertain changing world, organisations must continually learn not
only to adapt themselves to new environments, but also to innovate in their fields.
«Learning as a competence and knowledge as a resource are key factors not only for
economic competitiveness but also for access to participating in many dimensions of
social, cultural, and political life.» (Antal, Child, Dierkes and Nonaka, 2001, p. 937)

S, A NIO 2le1.% f CADRIN™ ARMD IENMAIL CACE CDE ATIONE
3.(.; RGANISATIONAL LEARNING AND KNOWLEDGE CREA]

Given the above context, new theories about the way adults learn, mainly within
organisations, have been developed. Some concentrate more at an individual level
(Argyris & Schon, 1978; Argyris, 1993; Bono, 1985; Senge, 1990). Others concentrate
mainly on socialisation and the interaction of tacit knowledge within groups (Nonaka
& Takeuchi, 1995; Wenger & Snyder, 2000).

Scholars from different fields have contributed to a better understanding of
organisational learning. However, the largest and most comprehensive contributions
come mainly from the sciences of management. This interest can be explained by the
need to find guidelines in order to help the private sector cope with rapid market and
technology changes, and to use the potentialities of new information technology to
support such processes.

One of the main challenges that management faces is to understand the role of

167



168

4, Educagiio @ o Mundo do Trabalho

knowledge and learning on organisational change and business success. It is commonly
argued that organisation and efficient strategies of enterprises increasingly depend on
intellectual rather than physic resources. What solutions can management offer to this
need of information society?

Organisational learning is a management approach to organisational change, which
tries to give an answer to the above question. In this approach, organisations are
conceived of as active learning institutions that can develop according to goals and
intentions of their founders and members and that also learn to move beyond these
original goals (Pawlowsky, 2001). The organisational learning approach views learning
not only as an adaptation to contingencies but also as learning through insight,
understanding, and interpretation (ibidem).

More recently, a second line of thought has emerged — the knowledge creation approach
(Nonaka, 1988; Nonaka & Takeuchi, 1995; Nonaka & Konno, 1998; Nonaka &
Nishiguchi, 2001). This approach, first theorised by Nonaka and Takeuchi (1995), is
intimately related to epistemological concepts of organisational learning and are based
on Polanyi’s understanding of explicit and implicit knowledge (Polanyi, 1962). Explicit
knowledge is understood as knowledge that can be articulated and transferred through
language. Tacit knowledge (or implicit knowledge) is based on individual experience
and cannot be articulated or transferred through language. It is highly personal and
hard to formalise.

Knowledge development is described as an interactive process between these two kinds
of knowledge at different levels of the organisation. The crucial question of knowledge
creation lies in the mobilisation of the tacit knowledge within organisations and its
transfer at groups and organisation level. In other words, individual knowledge and
experience, that are often implicit, have to be articulated and experienced by other
members of the organisation. Focus is rather on groups than at individual level:
«Groups are where the individual’'s view of the world is shared, mediated, and
influenced.» (Pawlowsky, 2001, p. 75)

Above groups, the following level lies in intra-organisational learning, where the main
question is the way organisation learns as an identity. Beyond individual, group and
intra-organisational levels, some scholars (Sydow, 1992, cited by Pawlowsky, 2001, p.
76) have been concentrating on network or interorganisational, particularly the issue on
how external knowledge systems can be used to support learning.
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4. NEW UCE MODELS

In order to find out new models of UCE provision in European universities and to assert
to what extent they can be articulated with the present social and economic context and
to the above mentioned conceptual framework, we have held a research in seven
universities of six European countries, following a preliminary study in four Portuguese
universities. We have visited the UCE centres and have conducted in-depth interviews
with Directors of UCE departments as well as with other personals indicated by them.
Documentation has also been collected. After a qualitative analysis of the data, a
comparative study has been made. Among others, the following themes have been
compared: UCE structures, relationship with enterprises, understanding of enterprises
needs in UCE and academics’ attitudes regarding UCE. What follows is based upon this
research.

UCE ORGANISATIONAL STRUCTURES

The implementation of an organisational structure designed to co-ordinate UCE
initiatives generated within a university appears to be one of the first steps in order to
offer an adequate contribution in the field of LLL. We have found such a structure in all
the cases studied, either in the form of a centre, a service or a unit. Other than promoting
contacts with the university environment, such structures also enable the development of
multidisciplinary programs, better adapted to meet external demands. In the specific case
of UCE designed to enterprises, some of these structures seem more adequate than others.

In most cases, faculties and university departments deliver UCE. Continuing Education
Services, be it a centre, a service or a unit, give support to the initiatives organised
within faculties, and act as interface between university and the external world.

Exceptions to this model can, however, be found in Spanish and Finish cases, both
delivering UCE themselves. A most outstanding innovative way of organising UCE
seems to have been found by the Spanish case. As a matter of fact, it is the only one
where UCE is organised in the framework of a Foundation, allowing a larger autonomy
(the largest one of all the cases), a quicker and more flexible way of meeting the needs
in continuing education of enterprises and other institutions, in a context marked by
rapid changes in the economic and entrepreneurial environment. On the other hand, the
explicit aim of the Foundation is to meet education and training needs of professionals
from enterprises and other institutions.

In what relates to the directors of UCE services, in spite of them being all appointed by
universities, in three cases they are not chosen among the academic staff, as it is done in
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the majority of the cases. Both in the Norwegian and in the Finish cases, the directors of
UCE services are selected trough a public contest, dully announced in newspapers.
Experience in management, administration and market knowledge, as well as experience
in university continuing education is required. The same happens with the English case,
whose head of Continuing Professional Development (the continuing education service
for professionals from enterprises) is not an academic. The Spanish case is also worth to
mention, for the reason that representatives from the local finance, trade and industry,
together with several ministries are part of the Board of Directors of the Foundation.

In all the cases, UCE teachers are mostly, or even totally, the same teachers as in initial
education in the same university. In 62,5% of the cases also have recourse to academics
from other universities, and 75% engage external consultants. External consultants only
are recruited to work related education, sometimes just in specific cases (Norwegian
case), or very seldom (one of the French cases). The Finish case is an exception, since most
teachers of programs specifically designed for work are external consultants, and only
a few are part of the university academic staff.

5. RELATIONSHIP WITH ENTERPRISES

Our research suggests that positive factors influencing a good relationship between
UCE services and enterprises are: demand oriented UCE; flexible structure of UCE
organisation; joint projects with local enterprises and tailor made programs. The size of
companies also appears to be an important factor influencing such relationships, large
and medium sized enterprises having been indicated as those, which seek UCE more
often.

The most common constraints which have been referred to - lack of communication
between university and enterprises; lack of commercial relationship; too theoretic and
academic UCE provision, and slow reaction from university in meeting UCE demand -
seem to be better overcome by the structure of the Spanish model. In fact, as stated
above, it allows faster reaction to market needs in UCE, since universities are, in
generally, heavier structures and therefore much slower in reacting to external needs.
Moreover, this same case is developing joint projects with local enterprises, on the one
hand, and, on the other hand, there has been a strong implementation of tailor made
programmes. The fact that representatives of possible UCE clients are part of the Board
of Directors makes it easier to meet UCE needs. Under these circumstances, it is no
wonder that the Spanish case has been the only one that did not mention any constraint
as far relationships with enterprises are concerned.

It should, however be noticed the fact that the Spanish case has indicated medium and
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large enterprises as being their main clients. In fact, the size of enterprises appears to be
a critical point when relationship between UCE and enterprises is discussed. The Finish
case seems to be in favour of this argument, considering that most of the universe of
Finish enterprises is composed by small enterprises. The majority of these
entrepreneurs do not have a university education. Probably for that reason, and because
their is no linking tradition between university and enterprises, those entrepreneurs
often think that university does not have the capacity to understand the reality of their
small enterprises and that university knowledge is useless for them.

Despite this major constraint, the Finish case has been developing a huge effort on UCE
provision for small enterprises and in giving support to the generation and maintenance
of small and sometimes very small enterprises. This effort has led to innovative models
of UCE specially directed to this kind of clients. UCE for small enterprises remains a
challenge in that demand for education and training generally increases with the size of
enterprises (Gongalves, 1994).

6. UNDERSTANDING OF ENTERPRISES NEEDS IN UCE

The assessment of UCE demand requires a constant dialogue between university and
its environment, which is not always easy to undertake, inasmuch as there is no
tradition of relationship between universities and enterprises. This lack of tradition
contributes the gap between these two entities,

Relating to the means to assess UCE needs as far as enterprises are concerned, none of
the cases studied declared to have a specific tool for such an evaluation. If we consider
that enterprises, especially SME, often experience a real difficulty in stating their
education and training needs (Gongalves, 1994), we can realize the problems
universities can face when they try to design UCE programmes for enterprises
professionals.

To overcome these barriers, specially where there are no joint projects involving both
universities and enterprises, two strategies are being implemented: round tables where
directors of UCE, academics and potential clients are assembled in order to get a better
understanding of all parts involved, is one of them. The other consists in the initiative, taken
by universities, of addressing themselves to the entrepreneurs offering their UCE provision.

7. INFORMATION ABOUT UCE OFFER

Once UCE needs have been assessed and the necessary programs designed, universities
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must spread information about such programs to possible clients, namely enterprises.
As universities become aware of the need to a closer relationship with their
environment, they understand the importance of an appropriate strategy of marketing
(TheNUCE, 2000). Most UCE centres, especially those offering continuing education for
enterprises, are already investing on this kind of strategies: they advertise their
programs on newspapers, magazines, or through the Internet. Some of them even have
more aggressive strategies, such as direct contact with enterprises.

However, these marketing strategies can only be effective if they are accompanied by a
considerable effort on raising the quality of the education delivered. Only quality can
guarantee word of mouth, a most powerful publicity.

8. ACADEMICS' ATTITUDES TOWARDS UCE

Most academics still show a negative attitude in what concerns UCE. Nevertheless,
there is some evidence that some change is taking place. As a matter of fact, in one of
the cases studied, it was said that there is no difficulty in finding the necessary amount
of teachers for continuing education programs, even for those especially designed for
enterprises. In another case, the fact that some teachers offer themselves spontaneously
to teach UCE was mentioned.

The main reason for the lack of interest in continuing education by most academics is,
according to all studied cases, related with the present regulation of academics’ careers,
their progression depending heavier on research and publications, letting pedagogic
activities behind. This situation is acting as a dissuasive factor for excellence in teaching
regular courses and, for greater reason, for participating in continuing education
activities, which are seldom regarded as part of university mission.

Besides the reasons stated above, the lack of market for UCE in some areas, as it is the
case of Humanities, also explain the lack of interest by teachers from this sector.
Furthermore some academics might «fear» these new publics, inasmuch as they usually
complain when either the programs or teachers’ performances are poor. A general
perception is that UCE students usually are more demanding than those of regular
courses.

It has also been referred that many academics resist to UCE for enterprises because they
view it as too economically driven. Conversely, contact with enterprises has been
indicated, in another case, as a motivator to participate in those activities.

There seems to be an urgent need to motivate academics to UCE activities. In most
cases, remuneration appears to be the major motivator. However, university regulations
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concerning continuing education, such as the limited amount of time each academic is
allowed to devote to UCE remain a constraint.

9 . CONCLUSION

Recent theories on organisational learning and knowledge creation can have a valuable
contribution to this issue of UCE. Although they come mainly from the business world,
they give valuable insights on how learning occurs. A conceptual framework for
organisational learning has to incorporate all four levels of learning systems: at
individual learning, group or inter-personal learning, organisational learning or intra-
organisational, and network or interorganisational learning.

The findings that have been presented have shown a common interest by UCE
providers to respond to the actual enterprises needs in continuing education. In all the
cases a central unit is found, which gives support to UCE initiatives and acts as interface
between university and the external world.

Better communication and commercial relationship between university and enterprises;
less theoretic and academic UCE provision; and faster reaction in meeting UCE demand
are the main constraints universities should manage to overcome. Some positive steps
have already been made, such as joint projects with local enterprises; implementation of
tailor made programmes; implementation of marketing strategies; a closer relationship
with possible UCE clients, and motivation of academics for continuing education
activities.

Since universities are knowledge-based institutions, they also must become learning
organisations if they are to remain leaders of progress and innovation. UCE can be a
precious help for universities to develop learning and create new knowledge, since it
promotes dialogue within university (namely between different faculties and
departments), and between university and the external environment. UCE can thus
enhance not only individual learning, but also group, organisational and
interorganisational learning.
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Nouveaux Publics — Nouvelle Logique de la
Formation Continue Universitaire

Maria José Gongalves

1 . INTRODUCTION

La caducité des connaissances dans un monde en mutation accélérée fait que la
formation tout au long de la vie s’affirme comme une nécessité. Au niveau européen,
gouvernements et instances communautaires incitent l'université a fin que l'offre de
formation continue dépasse la traditionnelle formation des enseignants et atteigne
d’autres publics, dans le monde du travail, notamment les professionnels des
entreprises. D’aprés les résultats de notre enquéte, nous montrons comment les
universités européennes répondent a cette demande. Notre contribution sera centrée
sur les questions suivantes: la liaison avec les entreprises, les modeles pédagogiques,
I'attitude des enseignants vis-a-vis la formation continue universitaire et les stratégies
pour élargir ces nouveaux publics qui viennent des entreprises.

2. LA LIAISON AVEC LES ENTREPRISES

La liaison université/entreprises n’est pas toujours facile. D'un c6té, il n'y a pas, dans
la plupart des cas, de tradition de dialogue entre ces deux entités. Les entreprises ont
parfois du mal a s’adresser a l'université pour lui demander des services, dont la
formation continue, soit parce qu’elles se méfient de ses compétences («trop théorique,
trop académique, méconnaissant la réalité des entreprises») soit parce que les chefs
d’entreprise ne se sentent pas a l'aise envers l'université. Tel sera le cas surtout de
quelques chefs de PME qui, ayant peu de qualifications, n‘ont pas, eux-mémes,
fréquenté 'université. Par ailleurs, il faut dire que l'université a été, pendant longtemps,
plutét renfermée sur elle-méme, fonctionnant presque en vase clos dans pas mal de cas.
Cependant, notre recherche a montré que la situation est en train de changer et que les
universités profitent des facteurs qui favorisent leur liaison avec les entreprises et
utilisent des stratégies pour en surmonter les contraintes.

La recherche a montré que les principaux facteurs favorisant la bonne relation avec les
entreprises sont les suivants:
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Confiance dans la compétence des enseignants universitaires, de la part des entreprises
Prix modérés de la formation continue universitaire

» Offre de formation orientée vers la demande

s Hausse de la mise en place de formations sur mesure

= Mesures gouvernementales stimulant les entreprises a la demande de formation
continue universitaire

» Circulation de l'information entre les entreprises et les Centres de Formation
Continue (information des entreprises sur les besoins de formation et information
des universités sur I'offre de formation)

= Projets conjoints de l'université avec des entreprises locales

¢ Les contraintes suivantes ont été identifiées:

» Offre de formation insuffisamment orientée vers la demande

» Développement tardif de programmes spécifiques

¢ Manque de programmes de formation sur mesure

« Offre de formation trop théorique

# Offre de formation trop académique

+ Difficultés dans les rapports avec les PME

¢ Manque de confiance, de la part des entreprises, dans les compétences de I'université

s Bas niveau de qualification de la plupart des chefs des PMS

= Manque d’aisance, de la part des PME, pour s’adresser a I'université

¢ Manque de tradition de liaison entre université et entreprises

¢ Mangque de rapports commerciaux entre I'université et les entreprises

= Mangque d’efficacité des Services de Formation Continue de I'université

» Ignorance mutuelle des deux réalités

» Difficulté de la part de l'université a se faire connaitre et a offrir ses services

3. LES MODELES PEDAGOGIQUES

11 est a signaler que, dans tous les cas étudiés, la préoccupation de la part des responsables de la
formation continue pour les questions pédagogiques relativement & ces publics nouveaux est
évidente. Ils sont conscients que le modéle pédagogique traditionnel du cours expositif ne sert pas
la formation continue pour les travailleurs de la connaissance. Malgré cette préoccupation, dans
75% des cas étudiés, il n'existe pas de modéle pédagogique spécifique pour la formation continue,
ce qui ne veut pas dire qu'il n"y ait pas un modéle pédagogique implicite, voir le modéle du cours
magistral. Seulement deux cas ont mentionné l'existence d'un modeéle pédagogique sous-jacent a
leurs pratiques — l'un, le modeéle du projet, avec intégration des apprentissages formels en
contexte de travail et 'autre, un modéle pédagogique propre, créé a partir d’autres modéles de
formation d’adultes et de la recherche menée par le Centre de Formation Continue de I'universiteé.
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Dans la plupart des cas, ce n'est que pour ce qui concerne la formation a distance,
lorsqu'il y en a, que des dispositifs et des méthodes pédagogiques particuliers sont
choisis. Il s’agit surtout d’une approche constructiviste, mettant en valeur
I'apprentissage collaboratif. En outre, la planification des cours de formation continue a
distance — surtout les cours “en ligne” - est discutée et enseignants et des personnels
techniciens se réunissent pour avoir une vision commune de la formation qui sera
délivrée. Aussi des aspects tels que la motivation et le coaching sont-ils vraiment
considérés. La raison pour cette attention particuliere aux aspects pédagogiques pour ce
type de formation est, a notre avis, surtout liée et a la forte concurrence et au cofit élevé
de la construction des cours, d’ot1 la nécessité de donner la plus grande satisfaction au
client.

4. LES ENSEIGNANTS UNIVERSITAIRES ET LA FORMATION
CONTINUE

L'étude suggeére qu'il persiste, en générale, une attitude négative de la part des enseignants face
a la formation continue. La raison principale, mentionnée dans tous les cas, est lide a la
réglementation actuelle de la progression dans la carriére qui privilégie la recherche et les
publications scientifiques au détriment des activités pédagogiques. Dans ces conditions, le
principal facteur de motivation est toujours la rémunération.

Le cas de la Norvege suggere que la nouvelle politique de financement des universités,
qui fait que le financement dépende du nombre d’éléves, formation continue incluse, les
cours moins fréquentés courant le risque d’étre fermés, a fait changer l'attitude des
enseignants envers la formation continue, qui sont devenus plus engagés.

Le mangque de tradition de liaison entre université et entreprises, aussi bien qu'une plus grande
exigence de qualité, de la part des éléves de la formation continue, pourront étre d'autres facteurs
influengant négativement 'attitude des enseignants en regard de la formation continue.

5. STRATEGIES POUR ELARGIR LES PUBLICS DES ENTREPRISES

Les universités tentent d’élargir leurs publics de la formation continue au moyen de
différentes stratégies, notamment en orientant la formation vers la demande. Pour ce
faire, quelques universités développent un dialogue stratégique «entre les partenaires
sociaux de la formation continue», insistant aussi sur des stratégies de marketing, en
vue de répandre l'information sur leur offre de formation.
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Les universités doivent aussi faire face a une concurrence croissante dans ce champ de
la formation continue. Ainsi, outre les démarches déja mentionnées pour s’approcher
des entreprises, I'étude a montré que les universités jouent sur d’autres facteurs, tels
que la qualité de leur offre de formation (en tentant d’assurer les meilleurs enseignants
et les meilleurs programmes); la variété de I'offre; I'investissement dans des secteurs de
formation ressentis comme prioritaires et I'investissement dans la formation en Gestion.
La certification des programmes longs est aussi considérée, dans deux cas, comme un
avantage.

Dans trois cas, les partenariats entre universités ou méme entre universités et
entreprises ont été mentionnés comme une stratégie mise en place pour gagner du
terrain dans la formation continue destinée aux entreprises.

Les structures lourdes de 'université sont parfois considérées comme une contrainte
pour ce qui est de la formation continue pour les entreprises. Par ailleurs, et pour éviter
la dispersion de I'organisation par les facultés ou départements de I'université, tous les
cas visés par cette étude disposent déja d’un service coordinateur de toute la formation
dans l'université. Le cas qui a démontré avoir une liaison avec les entreprises la plus
approfondie dispose méme d'une structure autonome - une Fondation - qui lui accorde
I"autonomie nécessaire pour une grande flexibilité et célérité dans les décisions.
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O “Valor” do Diploma de Ensino Superior -
Percursos de Insercao Profissional de Diplomados da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT/UNL)

Mariana Gaio Alves

D

Lo ENSINO SUPERIOR

A avaliagdo do ensino superior é uma dinimica emergente em Portugal e a nivel
europeu’, num contexto que se caracteriza por dois tragos caracteristicos fundamentais.
Por um lado, assiste-se a uma profunda reformulagdo dos modelos de relacionamento
entre o Estado e as instituigées de ensino superior. Na verdade “desde o advento da
universidade moderna, marcada pelas reformas de Napoledo (1806 — 1808) e de Von
Humboldt (1807) e até ds tiltimas décadas deste século (XX), 0 modelo predominante
para o relacionamento entre as universidades e os governos foi o do controlo pelo
Estado” (Amaral, 1999: 33). Ora, hoje em dia em Portugal, como noutros paises
europeus, verifica-se que as universidades estdo a passar de institui¢bes fortemente
controladas pelo Estado para institui¢des auténomas (nos dominios estatutdrios,
pedagégicos, financeiros e administrativos) supervisionadas pelo Estado.

Por outro lado, e de modo indissocidvel, esta passagem das universidades a instituigoes
auténomas nao ocorre independentemente do debate puiblico em torno da qualidade das
universidades, bem como da necessidade crescente de racionalizar recursos humanos,
fisicos e financeiros e de justificar publicamente a sua utilizagao (Ambrésio e Alves, 2000).

No quadro desses debates ptiblicos, um dos temas recorrentes é a inser¢o profissional dos
diplomados de ensino superior — ou mais precisamente as questdes do seu
emprego/desemprego’ — que se torna, assim, uma das dimensdes da actividade das

' Como tivemos oportunidade de perceber no ambito de um projecto de investigagio em que
participdmos (projecto Evalue — Evaluation et Auto-évaluation des Universités en Europe), o qual
envolveu 8 paises europeus (Alemanha, Franga, Finlindia, Noruega, Espanha, Itdlia, Reino Unido e
Portugal). Alguns resultados deste projecto sao divulgados em Ambrésio e Alves, 2000.

* O conceito de “insercdo profissional” é objecto de discussio tedrica, existindo posigoes diversas sobre a sua
delimitagdo (ver a propésito Alves, 2001), mas o que correntemente se discute publicamente e nos media
sob a designacdo de “insergao profissional” sdo as tendéncias de emprego e desemprego dos diplomados.
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institui¢des de ensino superior a ser objecto de avaliagao, quer a nivel dos debates priblicos
informais sobre o assunto, quer em termos dos mecanismos institucionais de avaliagdo das
universidades. Como refere Pottier (1995: 169), a questao da insercdo profissional encontra-
se no centro do debate sobre a qualidade da educacéao, sendo que a “insergao tornou-se um
critério de avaliagdo, implicito ou explicito, do sistema educativo”.

] . 1[ . DOIS TEMAS CENTRAIS NOS DEBATES EM TORNO DA INSERCAO
PROFISSIONAL

Nos debates sobre a insercio profissional de diplomados de ensino superior, alguns
temas sao recorrentemente analisados e discutidos. De entre estes, destacamos dois que
pretendemos analisar em seguida com maior detalhe, tendo por base os dados
recolhidos através de um inquérito por questiondrio realizado em 2001 aos diplomados
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa que
terminaram os seus cursos em 1994/95°,

O primeiro tema relaciona-se com o facto de ser frequentemente afirmada, nos
discursos medidticos e politicos, a existéncia de tendéncias no sentido do crescente
desemprego e das dificuldades cada vez maiores de obtencao de emprego por parte dos
diplomados do ensino superior, as quais se tornam uma preocupagao generalizada nas
sociedades contemporaneas. Ou seja, € posto em causa o valor do diploma de ensino
superior enquanto “protec¢io” contra o desemprego e a precariedade de emprego.
Neste dominio, importa analisar: qual o periodo de espera até & obtengdo do primeiro
emprego por parte dos diplomados da FCT? E como caracterizar esse emprego no que
se refere a sua estabilidade contratual?

O segundo tema tem a ver com a constatagio de que o espago da educagao (da
universidade neste caso concreto) é geralmente caracterizado como sendo
predominantemente tedrico por oposi¢do ao cariz pratico que distingue o espago da
profissao, constituindo ambos realidades dicotémicas de dificil (ou mesmo impossivel)
articulagao. Ou seja, € posto em causa o valor do diploma de ensino superior enquanto
preparagao para o exercicio de uma determinada profissao. Deste modo, interessa
perceber: que relagao existe entre a formagao académica e a actividade profissional
desempenhada pelos diplomados da FCT? As capacidades desenvolvidas ao longo da
frequéncia universitdria sdo as mais importantes do ponto de vista do desempenho
profissional dos diplomados?

* A realizagio deste inquérito por questiondrio é parte do trabalho empirico da investigagdo para
doutoramento que desenvolvemos actualmente.
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2. METODOLOGIA DO INQUERITO

i 5 e - e T = 1 =
L. SOBRE O INSTRUMENTO DE INQUIRICAO

O inquérito aplicado aos diplomados da FCT em 1995/96 é uma adaptagao do inquérito
piloto aplicado pelo ODES* a diplomados de 1993/93 nas dreas da Engenharia,
Economia, Gestdo e Administragdo, Contabilidade e Auditoria, Formagao de
Professores — Educadores de Infancia e Professores do 1 ciclo do Ensino Bdsico. O
inquérito original, na preparagao do qual a investigadora também participou sobretudo
numa fase inicial, foi aplicado por via telefénica.

Num periodo em que se multiplicam as iniciativas de recolha de informagao sobre os
percursos profissionais dos diplomados em vérios estabelecimentos de ensino superior,
parece-nos interessante garantir que possa existir alguma comparabilidade entre os
dados recolhidos pelas diversas institui¢des. Desta forma, serd possivel conhecer de
forma mais aprofundada e rigorosa a realidade, bem como ter uma visio de conjunto
sobre a transigao para vida activa dos diplomados de ensino superior.

O inquérito aplicado tem uma cardcter retrospectivo, permitindo que os sujeitos
reconstituam os seus percursos (profissionais, mas também de formagao e pessoais)
desde que terminaram a licenciatura até ao momento da inquiri¢ao (5 anos apds a
conclusao da licenciatura).

5 Ji e —_
£.J.SOBRE A CONSTITUICAO DA AMOSTRA

O inquérito a diplomados da FCT em 1995/96 tem como universo o conjunto dos 401
diplomados nesse ano lectivo. Um vez que se escolheu aplicar o inquérito por via postal,
considerou-se necessdrio proceder, a partir das listagens provenientes da Repartigao
Académica, a uma actualizagdo das moradas ai inscritas com dois grandes objectivos
indissocidveis: eliminar eventuais ndo respostas decorrentes de o diplomado jd nao
residir na morada que constava dos ficheiros da FCT e evitar gastos desnecessdrios no
envio de questiondrios para moradas onde os diplomados jd nao residiam.

Foi possivel confirmar ou obter novas moradas para 301 diplomados, o que significa uma
taxa de 75% de diplomados do universo cujas moradas foram actualizadas. O
questiondrio foi enviado, por via postal, a todos estes 301 diplomados, tendo-se obtido

* O ODES ¢ 0 “Sistema de Observagdo de Percursos de Insergao de Diplomados do Ensino Superior” da
responsabilidade do Inofor (Instituto para a Inovagio na Formagio/do Ministério do Trabalho) e da
Direcgdo Geral do Ensino Superior/Ministério da Educacdo.
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uma amostra de 133 individuos considerada bastante aceitdvel’, a qual representa 33,1%
de taxa de resposta face ao universo do estudo e 44,1% face ao universo de trabalho

Quando se constitui uma amostra, a principal preocupagio ¢ a de que essa amostra seja
representativa do universo em estudo, ou seja, que os inquiridos tenham um perfil e um
padrao de respostas semelhante aquele que se verifica na populagao que se pretende estudar,

No caso do presente estudo, a realizagao do inquérito por via postal implicou que a
amostra se constituiu por si propria decorrendo das decisdes individuais de responder ou
nao ao questiondrio. Este procedimento foi a melhor op¢do tendo em conta os
constrangimentos logisticos e financeiros com que a investigadora se defrontava e €, alids,
uma opgao frequente nos estudos deste tipo que tém vindo a ser realizados em Portugal’.

No entanto, este procedimento implica que desconhecemos com exactidao os motivos
que levaram alguns dos individuos do universo de trabalho a ndo responder. Serd que
aqueles que ndo responderam siao os que protagonizaram percursos de insercao
profissional com maiores dificuldades? Ou sera o inverso e tendem a responder mais
frequentemente aqueles que experimentaram mais dificuldades?

Como forma de controlar se a amostra constituida corresponde ao perfil do universo e
aferir o nivel de confianca no conjunto de respostas obtidas, observou-se
comparativamente a distribuic¢do do individuos segundo o curso de licenciatura, o sexo
e a média de licenciatura no universo de estudo, no universo de trabalho e na amostra.
Verificou-se que as distribui¢oes das 3 varidveis sdo muito semelhantes no universo de
estudo, universo de trabalho e amostra, indicando que o perfil de inquiridos da amostra
ndo é muito diferente do perfil do universo do estudo. Esta constatacao permite ter
confianga em que os resultados obtidos neste inquérito permitem caracterizar, sem
grandes enviesamentos, o universo em estudo.

' DO DIPLOMA ENQUANTO GARANTIA CONTA O
) E A PRECARIEDADE DO EMPREGO

ACESSO AO EMPREGO E MOBILIDADE PROFISSIONAL

Os dados permitem afirmar que o tempo de espera para obtengdo do primeiro emprego

® Neste tipo de inquéritos por via postal, ¢ habitualmente de esperar uma taxa de retorno de
questiondrios preenchidos na ordem dos 30%:
* Ver, por exemplo, os estudos realizados na Universidade de Lisboa (Alves, 2000) e na Universidade de
Aveiro (Arroteia, Martins e Gongalves, 2002).
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(em média 3,7 meses) apds a conclusao da licenciatura é relativamente reduzido’. A
grande maioria dos diplomados da FCT em 1995/96 (81,2%) ja tinham obtido um
emprego 6 meses apds a conclusao do curso.

Os resultados obtidos pelo ODES"sobre o tempo de espera para obtengdao de emprego
apontam no sentido de, para o conjunto dos diplomados, esse tempo ser em média de
6 meses’. Ou seja, os diplomados da FCT parecem, possivelmente por se tratarem de
diplomados da drea das Ciéncias e Tecnologia, protagonizar percursos em que o tempo
de espera para obten¢do do 1° emprego € ligeiramente mais curto do que no conjunto
dos diplomados do ensino superior.

Qual era a situagdo dos diplomados da FCT inquiridos 3 anos apds a conclusao do
curso? Os dados recolhidos permitem perceber que um pouco mais de metade (54,1%)
ja tinham mudado de emprego e que 40,6% se mantinham ou no emprego que tinham
antes da conclusdo do curso ou no emprego que obtiveram logo apés o curso. Apenas
3% estavam desempregados neste momento.

Situacdo profissional 3 anos apés a
conclusio do curso

|1 20304 W5

Legenda:
1 - Tinham mudado de emprego (54,1%)

2 — Mantinham-se no primeiro emprego obtido apéds o curso (30,1%)

3 — Mantinham-se no emprego que ja tinha antes da conclusao do curso (10,5%)
4 - Estavam desempregados (3%)

5 — Nao sabem/nao respondem (2,3%)

E qual € a situagdo profissional “actual” (isto €, no momento da resposta ao questiondrio)
dos diplomados da FCT inquiridos? Podemos perceber que a percentagem dos que
mudaram de emprego € aqui bastante mais reduzida (31,6%), indicando que a mobilidade
profissional é mais acentuada nos 3 anos que se seguem a conclusao do curso. Verificamos
que o desemprego continua a ser uma realidade para apenas 3%.

7 Consideramos apenas os diplomados que eram estudantes a tempo inteiro no tiltimo ano do curso.

* Comparamos, quando possivel e pertinente, os dados obtidos no nosso inquérito com os que foram
obtidos pelo ODES relativamente ao conjunto de diplomados do ensino superior (todas as dreas
disciplinares e sub-sistemas de ensino) que terminaram os seus cursos em 1994/95. Estes dados do
ODES foram tornados publicos em Fevereiro de 2002.

* Consideram-se apenas os diplomados que ndo tinham emprego antes da conclusio do curso.
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r
Situacio profissional 5 anos apés o
curso
. H1E20304
Legenda: L

1 - Mantém-se no emprego que tinham 3 anos apds o curso (63,2%)

2 — Tém um emprego diferente daquele que tinham 3 anos apés o curso (31,6%)
3 — Estao desempregados (3%)

4 — Nao sabem/nao respondem (2,3%)

Globalmente, torna-se assim possivel concluir que o desemprego afecta uma parte
muito reduzida dos inquiridos e que a obtengao do 1° emprego é relativamente rapida,
uma vez que mais de metade ja estdo a trabalhar 3 meses apds a conclusao do curso.
Nestas condig¢des importa perceber até que ponto estes indicadores escondem ou néo
situagdes de trabalho precdrias num primeiro momento, as quais tendem a tornar-se
mais estdveis cerca de 3 anos apds a conclusdo da licenciatura, ou seja, interessa analisar
indicadores que nos permitam aferir a “qualidade” do emprego que é rapidamente
obtido pelos inquiridos.

PRECARIEDADE DO EMPREGO E ESTABILIZACAO NO MERCADO DE

O inquérito realizado permite, com algum detalhe, caracterizar o 1° emprego obtido
ap6s o curso, bem como o emprego que os sujeitos tinham 3 anos e 5 anos apds a
conclusdo do curso, recorrendo a diversos indicadores que nao poderemos apresentar
de forma exaustiva neste relatério.

A andlise da situagdo profissional dos inquiridos na FCT revela que a situagio da
esmagadora maioria dos inquiridos é o trabalho por conta de outrém (cerca de 85%) em
qualquer um dos 3 momentos considerados. Os dados do ODES permitem concluir que
o grupo de trabalhadores por conta de outrém, no conjunto dos diplomados de ensino
superior, serd ainda mais elevado, uma vez que ronda os 90% em qualquer dos
momentos do percurso profissional ai analisados.

O facto de o trabalho por conta prépria ser uma opgao muito minoritdria, mas
progressivamente escolhida por cada vez mais diplomados, é visivel no crescimento do
grupo de trabalhadores por conta propria com empregados (0,8% no 1% emprego e 3
anos apos o curso; 2,3% no emprego actual). Os dados recolhidos pelo ODES apontam
também para um crescimento dos diplomados que sao trabalhadores por conta prépria
com o decorrer dos anos apos a licenciatura.
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Sublinhe-se, ainda, que se verifica um decréscimo dos trabalhadores por conta prépria
sem empregados o que em nosso entender significa, como verificamos através de outros
indicadores, uma certa estabilizagdo dos diplomados no mercado de trabalho. Essa
estabilizagdo traduz-se na redugao dos que exercem actividades ocasionais e pontuais
com recibo verde, e que nesta questao se auto - classificaram como trabalhadores por
conta prépria sem empregados.

Com efeito, os dados referentes ao tipo de contrato dos inquiridos nos 3 momentos
considerados apoia esta nossa interpretacdo. Verifica-se uma redugdo muito
significativa daqueles que exercem a sua actividade profissional com um contrato de
prestagao de servigos (22,6% no 1 emprego, 6% 3 anos apds o curso e 4,5% no emprego
actual) e desaparecem aqueles que no 1° emprego (1,5%) declararam desempenhar
apenas trabalhos pontuais e ocasionais.

Globalmente é de salientar que o grupo dos diplomados com um contrato de trabalho sem
termo, que pode ser entendido como um sinal de estabilizagao no mercado de trabalho,
vai aumentando progressivamente abrangendo menos de % (21,1%) dos inquiridos no 1°
emprego, mas jd cerca de metade (49,6%) 3 anos apds o curso e um pouco mais de metade
(60,9%) no momento actual. A precariedade no acesso ao emprego por parte dos
diplomados, parece ser assim uma ideia que se encontra aqui confirmada e que, embora
nao deixando de se verificar 5 anos apés a conclusio do curso, vai sendo
progressivamente atenuada com a passagem dos anos apds a licenciatura.

Os dados recolhidos pelo ODES conduzem também a concluir pela existéncia de uma
tendéncia no sentido da crescente estabilidade em termos de vinculo contratual dos
diplomados de ensino superior no seu conjunto. Isto porque, 1 més apés conclusao do
curso, mais de % (29%) dos diplomados inquiridos pelo ODES tém um contrato sem
termo, sendo 0 mesmo valor de cerca de % (75%) no caso do emprego actual. Note-se,
ainda, que os diplomados que tém um contrato sem termo sio um pouco mais
numerosos no caso dos dados referentes ao conjunto dos diplomados, por comparagao
com a situagdo dos diplomados apenas da FCT.

Relativamente ao regime de trabalho dos inquiridos nos 3 momentos considerados, é notério
que a esmagadora maioria exerce uma actividade profissional a tempo completo e que o peso
deste grupo aumenta entre o 1° emprego e 0 emprego que se tem 3 anos apds o curso,
mantendo-se no mesmo valor no que toca ao emprego actual (87,2% trabalham a tempo
completo no 1¢ emprego, sendo 0 mesmo valor de 93,2% nos 2 momentos seguintes). Isto
poderd significar, por hipétese, que o trabalho a tempo parcial € uma realidade que decorre
dos constrangimentos sentidos na fase inicial dos percursos profissionais de estabilizagio e
maior precariedade contratual, ndo sendo uma escolha deliberada dos diplomados.
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4. O “VALOR” DO DIPLOMA ENQUANTO PREPARACAO PARA A
VIDA PROFISSIONAL

No caso deste segundo tema habitualmente emergente nas discussdes em torno da
insergao profissional de diplomados de ensino superior, os dados de que dispomos a
partir do inquérito por questiondrio realizado remetem essencialmente para as
representagoes dos diplomados sobre esta questao™.

] I ARTICULACAO ENTRE FORMACAO ACADEMICA E DESEMPENHO
PROFISSIONAL

Poderia argumentar-se que, embora a obtengao de emprego seja relativamente rdpidaea
vivéncia de situagdes de desemprego experimentada por um conjunto reduzido de
individuos, os diplomados exercem actividades profissionais que nao correspondem a
sua formagao académica inicial. Tal podera suceder, mas importa notar que quase 3/4 dos
inquiridos (72,9%) consideram desempenhar uma actividade profissional relacionada
com o curso que concluiram, contra cerca de % (24,8%) que afirmam que a actividade
profissional ndo corresponde ao curso e 2,3% que nao sabem ou nio respondem.

Os dados obtidos pelo ODES indiciam que, para o conjunto dos diplomados de ensino
superior, € ainda maior o grupo de sujeitos (cerca de 80%) que considera que a actividade
profissional que desempenha se relaciona com a drea em que completou o curso.

No caso do grupo de diplomados da FCT que consideram desempenhar uma actividade
profissional ndo relacionada com o curso, procuramos perceber porque razdes mantém
essa actividade. Constata-se que a principal razio é que consideram o emprego
interessante, sendo também muito apontadas as razdes “ser um emprego bem
remunerado” e “ainda nao ter encontrado outro emprego”. Ou seja, para os inquiridos
que desempenham uma actividade profissional nao relacionada com o curso nao
parece, contudo, muito importante encontrar um outro porque consideram aquele que
tém como interessante e/ou bem remunerado.

1.: A OPOSICAO ENTRE “ESPACO DA UNIVERSIDADE" E "ESPACO DA
PROFISSAQ’

Apesar desta correspondéncia, os diplomados inquiridos identificam alguns

" Dispomos de outros dados sobre esta questdo, os quais ainda nio estio disponiveis para apresentagio
neste momento, e que decorrem de outras operagoes de recolha empirica de tipo mais qualitativo em
curso no quadro da nossa investigagdo para doutoramento.
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desfasamentos entre as capacidades mais desenvolvidas ao longo da formagao
universitiria e aquelas que se consideram mais importantes no desempenho
profissional.

Quadro 1 - Desenvolvimento de capacidades na frequéncia universitiria e sua
importancia no desempenho profissional*
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*Apresentam-se os valores médios de desenvolvimento/importancia atribuida a cada
uma das capacidades numa escala de 1(nada desenvolvido/nada importante) a 4
(muito desenvolvido/muito importante).

Numa primeira leitura do quadro apresentado, é notério que todas as capacidades
listadas obtém valores médios mais elevados (a volta do 3 — importante) na coluna
referente ao espago da profissdo, por comparagdo com a coluna respeitante ao curso
universitdrio (a volta do 2 - pouco desenvolvido). Isto, significa que os inquiridos
consideram-nas globalmente importantes no desempenho profissional mas pouco
desenvolvidas ao longo da frequéncia universitaria.

Para além disto, a leitura do quadro anterior revela que as capacidades que foram
consideradas como tendo sido mais desenvolvidas no curso universitdrio (capacidades
de sintese - andlise, pensamento critico e trabalho em equipa) sdo distintas das que se
consideram mais importantes no desempenho profissional (capacidades de
planeamento, coordenagdo e organizacao, de tomada de decisdes e de assumir
responsabilidades).

Estes resultados permitem, em nosso entender, compreender um pouco melhor a
dicotomia recorrentemente afirmada entre espago da universidade e espago da
profissdo, refor¢ando a ideia de que a universidade proporciona uma deficiente
preparacao para a vida profissional, pois as capacidades mais desenvolvidas no
primeiro espago nao sao as mais importantes no segundo.

O facto de os valores médios serem mais elevados no espago da profissao parece querer
dizer, além disso, que qualquer uma destas capacidades poderia ser mais desenvolvida
no espago universitario. O mesmo se verifica com um conjunto de aspectos que estao
pouco presentes no curso universitdrio, mas que se consideram importantes para
facilitar a passagem para o mundo do trabalho.
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Quadro 2 - Presenca de aspectos na formagao universitdria e sua importancia na
passagem para o mundo do trabalho*

Aspectos Fo Passa
rm gem
ag para
do o
un mun
iv do do
ers trabal
itd ho
ria

Valores, normas e cultura da 23 2,94

organizagdo de trabalho 3

Divisdo, estrutura e organizagao 21 3,07

de trabalho &

Processos de comunicagdo e 22 322

relacionamento interno 0

Conhecimentos dos mecanismos

de recrutamento, mobilidade

profissional e progressao na L7 2,90

carreira 4

Visio global do processo 22 3,09

produtivo 3

*Apresentam-se os valores médios de desenvolvimento/importancia atribuida a cada
uma das capacidades numa escala de 1(nada desenvolvido/nada importante) a 4 (muito
desenvolvido/muito importante).

Da mesma forma, no quadro agora apresentado, o conjunto de aspectos considerados
obtém valores mais elevados no que toca a sua importancia na passagem para o mundo
do trabalho, do que no que se refere a sua presenca na frequéncia universitdria. Para
além disso, também da mesma forma, o aspecto mais presente no curso (valores,
normas e cultura da organizagao de trabalho) ndo é o mais importante na passagem
para o mundo do trabalho (processos de comunicagao e relacionamento interno).

Estes resultados contribuem, assim, para compreender um pouco melhor a dicotomia
corrente entre espago universitdrio e espago da profissao, pois este conjunto de aspectos
estd menos presente no curso do que no mundo do trabalho. O facto de os valores
médios serem menos elevados no quadro da formagao académica pode, além disso,
significar que existe ai um espaco de investimento possivel afim de facilitar a passagem
para o mundo do trabalho.
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5. NOTA CONCLUSIVA
)

OBRE O “"VALOR"” DO DIPLOMA

w
(5

Os dados apresentados, relativamente aos diplomados da FCT, permitem concluir:

» que o periodo de espera até a obtengao de emprego ap6s a conclusao da licenciatura
nao € muito longo;

e que o diploma de ensino superior ndo constitui uma garantia total contra a
passagem por situagdes de desemprego, pois existem desempregados entre os
diplomados inquiridos que, sendo da drea das Ciéncias e das Tecnologias, serao até
dos que menos dificuldades enfrentarao neste dominio*;

« que existem muitos situagbes de precariedade contratual entre os diplomados de
ensino superior, embora a mesma tenha tendéncia a diminuir com a passagem dos
anos apds a conclusao da licenciatura.

Estes tragos caracteristicos dos percursos de insergao dos diplomados da FCT parecem
ser genericamente comuns, embora com algumas pequenas variagbes percentuais,
aquilo que se verifica para os diplomados de outras institui¢des de ensino superior. No
caso dos estudos realizados por iniciativa das préprias universidades (ver a propdsito
Alves, 2000; Gongalves, 2001 e Martins, Arroteis e Gongalves, 2002) e também no que
diz respeito aos dados recolhidos a nivel nacional pelo ODES (2000 e 2002), a rapidez na
obtengao de emprego, o niimero reduzido de desempregados e a precariedade dos lagos
contratuais parecem surgir como caracteristicas marcantes dos percursos de insergao
profissional dos diplomados de ensino superior.

Tendo em conta este tiltimo trago caracteristico refere-se, num destes estudos, que “nao
podemos falar jd de sistema de emprego (definido por uma relagao juridica que define
direitos e deveres dos empregadores e dos empregados, como ocorreu durante todo o
século XX) mas de um sistema de trabalho em que a relagao contratual tende a ter como
objectivos a resolugdo de um ou de um conjunto de problemas ou, ainda, o desempenho
de certas actividades durante um espago de tempo determinado” (Martins, Arroteia e
Gongalves, 2002: 128),

Contudo, ainda assim, a situagdo face ao emprego dos diplomados inquiridos nao pode
ser considerada tao preocupante e grave como é frequentemente relatada em alguns
discursos publicos e medidticos pouco baseados em informagdes empiricas rigorosas. O

" Veja-se a propésito os dados da OCDE (1993) e do ODES (2002) que identificam os diplomados da
drea de Engenharia como aqueles que parecem ter maiores facilidades no acesso ao emprego.
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que também nao quer dizer que a situagao ndo possa alterar-se num futuro préximo, ou
nao possa mesmo jd estar alterada, uma vez que ests dados se reportam aos percursos
dos diplomados que concluiram os seus cursos hd 5 anos numa conjuntura econémica
e profissional determinada que tem vindo a sofrer modificagoes.

No plano da preparacao para a vida profissional, o valor do diploma de ensino superior
parece ser bastante positivo, de acordo com as representagdes dos inquiridos, pois os
diplomados consideram na sua maior parte desempenhar uma actividade profissional
relacionada com a formagao académica que concluiram na FCT. Porém, existem
desfasamentos entre as capacidades mais desenvolvidas em contexto académico e
aquelas que se consideram mais importantes para o desempenho profissional,
identificando-se dreas de investimento possiveis se se pretender favorecer uma melhor
adequagao entre formagao e emprego. Importa, em nosso entender, aprofundar esta
dimensao relativa ao valor do diploma enquanto preparagao para a vida profissional
em investigagoes futuras.

)3 ,: QUESTIONAR OS CRITERIOS DE AVALIACAO DA INSERCAO
PROFISSIONAL

Os dados aqui apresentados pretendem retratar os percursos de insercdo profissional
dos diplomados da FCT, e poderdo estar na base da avaliagio desde que sejam
clarificadas quais as linhas de interpretacao dos dados e quais os critérios de referéncia
neste dominio de avaliagio. E que “o avaliador tem necessidade de uma grelha de
referéncia que lhe permita ler e dizer a realidade” (Hadji, 1994: 178) e atribuir um
“valor” visto que € nisso mesmo que consiste a avaliagao.

Esta clarificacio das linhas de interpretagao e critérios a privilegiar na reflexao
avaliativa, € essencial para que esta nao se reduza a uma mera operagao recolha de
dados e possa tornar-se um exercicio efectivamente pertinente no sentido da melhoria e
desenvolvimento do ensino superior. Como refere Hadji (1994, p. 71) “a avaliagao é um
questionar sobre o sentido do que é produzido na situagao observada”. Procurando
contribuir para essa clarificacdo, equacionamos em seguida duas questdes sobre as
quais nos parece importante reflectir.

Em primeiro lugar, os critérios que temos vindo a utilizar na avaliagao da insergao
profissional dos diplomados de ensino superior assentam no entendimento da nogao de
inser¢ao profissional como obtengao de um emprego estiavel no mercado de emprego.
Resta saber até que ponto este entendimento de inser¢do profissional - o qual tem
subjacente, essencialmente, os critérios obten¢do (ou ndo) de emprego e cardcter
estdvel ou instivel do mesmo - tendo emergido num contexto “moderno” serd da
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mesma forma pertinente nas sociedade actuais, em que a instabilidade contratual e a
mobilidade profissional constantes parecem ser uma caracteristica de funcionamento
do sistema de emprego.

Que outros critérios de avaliagao da inser¢ao profissional serd necessdrio introduzir
afim de dar conta destes processos nas sociedades contemporaneas? Que papel atribuir
a aspectos como a satisfagao com o emprego e com o percurso profissional, quando se
constata que muitas vezes este elemento estd mais dependente da realizagao pessoal
que o diplomado obtem no desempenho do seu emprego do que propriamente da
estabilidade do mesmo?

Em segundo lugar, interrogamos como devem ser utilizados e interpretados os dados
recolhidos a luz destes critérios de avaliagao. Que significado devemos atribuir-lhes?
Em nosso entender, as maiores ou menores dificuldades de obtengao de emprego por
parte dos diplomados ndo podem ser imputadas unicamente, e de forma simplista, ao
funcionamento das institui¢oes de ensino superior. Nao queremos afirmar que estas
instituigoes nada podem fazer neste dominio, porque julgamos que as mesmas podem
favorecer (ou nao) a insercao profissional dos seus diplomados quer através das
oportunidades de desenvolvimento pessoal e profissional que proporcionam aos seus
alunos, quer pela implementagao de servigos (por exemplo gabinetes de estdgios e
saidas profissionais) que promovem a articulagdo com o sistema de emprego.

Porém, na inser¢ao profissional de diplomados existem uma multiplicidade de factores
intervenientes, desde a preparagao para a vida profissional nas instituigdes de ensino
até, por exemplo, caracteristicas e recursos dos préprios diplomados, estratégias de
recrutamento dos empregadores e a conjuntura economica e profissional em que estes
processos tém lugar. Isto significa, a nosso ver, a impossibilidade de analisar a insergao
profissional (através de critérios de emprego/desemprego e estabilidade do mesmo)
como a resultante, exclusivamente, da acgdo das institui¢oes de ensino superior.
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Do Porqué e Para Qué do Reconhecimento e Validacao
de Competéncias as Questoes Metoddgicas

Ana Luisa de Oliveira Pires

Em termos histéricos, a problemdtica do reconhecimento e da validagao das
aprendizagens dos adultos é relativamente recente: as primeiras prdticas apareceram
apos a segunda guerra mundial, na América do Norte, mas foi principalmente a partir
do final da década de oitenta, inicio dos anos noventa, que comegaram a ser
implementadas num conjunto significativo de paises europeus. Esta problematica
aparece articulada com uma perspectiva de educagao/formagao ao longo da vida, que
procura valorizar as aprendizagens nao-formais e informais que os adultos realizam ao
longo das suas trajectérias pessoais, sociais e profissionais, ultrapassando as
tradicionais fronteiras espago-temporais delimitadas pelos sistemas formais de
educagdo/formagao.

Na perspectiva das Ciéncias da Educacio, as actuais abordagens sobre a aprendizagem dos
adultos alicergam-se sobre um conjunto de pressupostos tedricos dos quais destacamos:

s A aprendizagem é um processo de construgdo pessoal, holistico, que integra
dimensdes afectivo-relacionais, cognitivas, socio-culturais;

» Aprendizagem e experiéncia sao interdependentes; a experiéncia é um elemento-
chave na aprendizagem dos adultos — é um “material bruto” que, acompanhado de
uma dindmica reflexiva e critica, pode ser transformado em saberes e competéncias;

» As aprendizagens dos adultos nao ocorrem apenas nos espagos-tempos
institucionalizados, considerando que a vida é em si mesma um terreno de
aprendizagem, onde se realizam e pensam as experiéncias;

» Os adultos aprendem, e constroem os seus saberes e competéncias numa
multiplicidade de situagdes e de contextos (formais, nao-formais e informais), que
constituem a sua histéria de vida;

« Estas aprendizagens, resultantes de um processo experiencial, foram durante muito
tempo desvalorizadas pricipalmente por parte dos sistemas formais de
educagdo/formagdo, que tradicionalmente privilegiam o saber conceptual e
universal;
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» As formas tradicionais de atesta¢do dos saberes e das competéncias (traduzida nos
diplomas e certificados, tanto escolares como profissionais) encontram-se em
consonancia com um modelo de construcio e de difusdo de conhecimento baseado
na légica disciplinar e cumulativa;

o As aprendizagens e competéncias adquiridas experiencialmente possuem um valor
pessoal, social, profissional e econdmico, mas para que tenham visibilidade é
necessdario um processo de explicitagio e formalizagao, pois por natureza os saberes
experienciais sdo tdcitos e implicitos;

= Desta forma, as praticas emergentes de reconhecimento e de validagio tém como
finalidade identificar, nomear, dar visibilidade e legitimidade a estes saberes, tanto
na dimensdo pessoal como social.

Na perspectiva da educagdo/formacao de adultos, as prdticas de reconhecimento e de
validagao encerram muiltiplas potencialidades, na medida em que podem contribuir para:

« a elaboragao de projectos pessoais, profissionais e sociais;

+ abrir caminho para novas oportunidades de educagao/formacio, facilitando a
integracao e a mobilidade formativa;

» promover a auto-estima, a auto-imagem, a autonomia dos adultos;

» refor¢ar a motivagao e o nivel de implicagio dos adultos nos processos de
aprendizagem;

« promover a construgao de identidades pessoais, sociais e profissionais.

O actual discurso politico, social, econémico e educativo (particularmente no contexto
europeu) tem vindo a evidenciar a necessidade de desenvolver e implementar
dispositivos com vista ao reconhecimento e a validag¢ao das aprendizagens adquiridas
ao longo da vida.

No entanto, a implementag¢do destas novas praticas no ambito educativo vem confrontar
as formas tradicionais de pensar e de conceber a formagao de adultos, interpelando os
actuais sistemas de educa¢ao/formagio com questodes articuladas com as estruturas, as
formas de organizagdo curricular, as metodologias de ensino/aprendizagem e de
avaliagdo, as representagoes dos actores, e as relagoes institucionais do sistema educativo
com a sociedade e entre os sub-sistemas que o compde.

A partir de um trabalho de investigagdo centrado no estudo dos sistemas e dispositivos
de reconhecimento e validagio implementados no ambito educativo’, num conjunto
alargado de paises — Canadd (Québec), Franga, Reino Unido, Irlanda, Australia,
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Finlandia, Espanha, Alemanha, Portugal, Noruega, Bélgica e Itilia -, e desenvolvido a
partir de uma abordagem comparativa, sistematizimos um conjunto de elementos
relevantes que nos permitem caracterizar estas novas praticas educativas:

1._ASPECTOS GERAIS:

+ A emergéncia de sistemas dispositivos de reconhecimento e valida¢do em diferentes
paises e contextos (formagao inicial, formagao continua, dominio académico,
dominio profissional) parece constituir uma tendéncia actual no dmbito educativo;

* Os sistemas e dispositivos estudados encontram-se em diferentes fases de um
percurso necessariamente dindmico (dimensao temporal);

» Estes sistemas e dispositivos evidenciam um conjunto de preocupagdes convergentes

(de natureza politica, econémica e social) relativamente ao reconhecimento e a
validagao, apesar das experiéncias em curso reflectirem as especificidades do
contexto onde se situam (educativas, sociais, culturais, histdricas,...);

* A principal finalidade dos sistemas e dispositivos é promover o reconhecimento
pessoal e/ou o reconhecimento institucional (acreditagao, validagao, certificagao) das
aprendizagens e competéncias adquiridas informal e nao-formalmente); consoante a

natureza dos sistemas, estas valéncias encontram-se directamente articuladas, ou nao;

= As designagdes dos sistemas e dispositivos traduzem os conceitos utilizados em cada
pais: reconhecimento (pessoal e/ou institucional), validacdo, acreditacio,
certificagao;

» As légicas presentes sao distintas, mas podem ser entendidas numa perspectiva de
complementaridade:

s Ldgica do Reconhecimento — diz respeito a dimensao pessoal (“por si” e/ou “para
si”), ao auto-conhecimento e a auto-avaliagao, e inscreve-se numa légica formativa,
que valoriza o potencial tinico de cada pessoa, e a conscientizacao pessoal da
dindmica do processo de aprendizagem; finaliza-se geralmente na elaboragao de um
projecto pessoal /educativo /profissional, e pode (deve) articular-se com os
processos de validagao.

! “Educagio e Formagio ao Longo da Vida: andlise critica dos sistemas e dispositivos de reconhecimento
e validagdo de aprendizagens e de competéncias”, Tese de Doutoramento, FCT/UNL, Lisboa, 2002
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«» Légica da Validagdo ~ diz respeito a dimensao institucional, oficial e inscreve-se numa
l6gica sumativa; confere um valor legal as aprendizagens e competéncias detidas, que
sao identificadas e comparadas com um determinado referencial (geralmente
normativo e estandardizado); conduz a obtengao de certificados / diplomas na sua
totalidade ou em parte (médulos, unidades capitalizaveis, créditos, etc.).

» Os sistemas e dispositivos sdo orientados para o publico-alvo dos adultos; os
requisitos de acesso sao geralmente a idade e o tempo de experiéncia profissional;

» As entidades responsaveis dependem da estrutura dos ministérios que tutelam a
Educagdo e/ou o Trabalho;

« A centralizacdo/ descentralizagdo dos sistemas tem a ver com as tradigoes existentes
em cada pais, e com o tipo de instituigdo em causa;

+ A introdugao destes sistemas e dispositivos no dmbito educativo parece fazer parte
de uma dindmica evolutiva, que se traduz nas reformas da educacao e da formacao
em curso em diversos paises, no sentido de flexibilizar as estruturas, renovar
referenciais, permitir a abertura dos sistemas educativos a novos puiblicos-alvo, etc.

2. OS5 PHRINCIFIOS DE HASE nos quais se suportam as préticas de
reconhecimento e de validagdo encontram-se em coeréncia com as linhas tedricas e
conceptuais da aprendizagem de adultos, particularmente no que diz respeito:

« a valorizacao da aprendizagem experiencial, que ultrapassa a perspectiva formal da
aprendizagem, alargando-a a outros contextos de vida;

= a consideracdo da experiéncia como elemento-chave do processo de aprendizagem e
de desenvolvimento de competéncias (a experiéncia € a base e a condigao necessdria
mas nao suficiente);

» a valorizagdo formal de saberes e de competéncias miiltiplas e diversificadas,
processo que passa em primeiro lugar pela sua identificagao e explicitagao;

« a necessidade de considerar as aprendizagens prévias como base e elemento
fundamental para as aprendizagens futuras;

» No entanto, a partir do estudo empirico efectuado, nao nos € possivel afirmar que as
légicas da acgao traduzam de igual forma os principios e pressupostos que os sustentam.
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3. AO NIVEL AS ABORDAGENS METODOLOGICAS,
DESTACAMOS OS SEGUINTES ASPECTOS:

» As metodologias utilizadas sao diversificadas; no entanto, encontram-se

convergéncias a nivel metodolégico, nomeadamente no que diz respeito as etapas a
partir das quais se desenvolvem os processos:

1) acolhimento / informagao;

2) explicitagio / identificagdo das aprendizagens e das competéncias, recolha de
comprovativos; elaboragao dos dossiers ou portfolios;

3) finalizagao do reconhecimento: elaboragao de um projecto; dossier ou portfolio para
utiliza¢do pessoal do candidato;

finalizagao da validagao/acreditagdo: obtengao de uma atestagao formal (diploma /
certificado / créditos);

4) encaminhamento e acompanhamento posterior (mais ou menos sistematizado,
consoante os dispositivos).

» Identifica-se a utilizacdo de diversos instrumentos metodolégicos (de forma
combinada ou nao):

» portfolios ou dossiers de competéncias;

» abordagens biogréficas e histérias de vida;

» entrevistas individuais;

baterias de testes (aptides, personalidade, interesses);

simulag¢bes, demonstragdo de competéncias em contexto de trabalho;

» exames e testes de conhecimentos (de natureza tedrica e/ou prética, orais e/ou
escritos).

» A utilizacdo de referenciais depende da légica do dispositivo:

» no reconhecimento geralmente nao se recorre a referenciais externos definidos a
priori; a avaliacdo ¢ aberta, organiza-se a partir da realidade da pessoa;

» na validagdo/acreditagdo sao geralmente utilizados os referenciais e os programas
de educacao/formacao, ou os standards de competéncias que servem de base aos

sistemas nacionais de qualificacdo;
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» Verifica-se a tendéncia para a construgdo de referenciais baseados em competéncias,
que vém substituir os referenciais tradicionais baseados em contetdos disciplinares
(tanto na formagao académica como profissional);

A partir destes elementos que caracterizam metodolégicamente as praticas de
reconhecimento e validagao estudadas, uma andlise mais fina das l6gicas envolvidas
permite desocultar algumas tensoes conflituais, nomeadamente entre:

e

combinagao flexivel de instrumentos vs utilizagao de procedimentos standardizados;

+ abordagens de avaliagao formativa (valorizagdo do processo) vs abordagens
sumativas (valorizacdo do resultado final)

» personalizagdo das estratégias vs massificacao dos procedimentos
» referenciais abertos vs referenciais fechados
= referenciais escolares e académicos vs referenciais do mundo do trabalho

Se, na perspectiva educativa, o valor destas novas prdticas reside, em grande parte, no
seu potencial transformador — através da descoberta e tomada de consciéncia das
aprendizagens anteriores e dos recursos pessoais, transformando as perspectivas de
sentido, a imagem que a pessoa tem de si prépria e a sua relagio com o saber,
permitindo o seu (re)posicionamento face ao meio educativo, social e profissional, e
desencadeando novas dindmicas formativas, entdo torna-se necessario reflectir sobre os
seguintes eixos/dimensoes:

Qual é o papel que o sujeito tem na escolha das abordagens metodoldgicas (didlogo,
decisao negociada ou imposta)?

» Qual é o peso atribuido a auto-avaliagao e a hetero-avaliagdo nestes processos?

« Até que ponto os instrumentos utilizados sao adequados e em conformidade com a
natureza das aprendizagens experienciais?

» Sera possivel, através dos referenciais tradicionais, abarcar a riqueza e a diversidade
das aprendizagens de vida dos adultos?

« Do ponto de vista das aprendizagens futuras, como € que os saberes detidos sao
valorizados nas formas educativas (modelos de experiencialidade ou de carencialidade)?



Do Porqué e Para Qué do R heci e Validagio de Competéncias as Questdes Metoddgicas

» E, para além da coeréncia e da adequagao metodoldgica, como promover a qualidade
do apoio prestado? Que formagao serd fundamental para os actores institucionais
envolvidos (conselheiros, formadores, avaliadores)?

Na medida em que nao existem respostas estabilizadas e definitivas para estas questoes,
a problematizagdo constitui em si mesma um estimulo para a reflexao investigativa -
necessariamente interdisciplinar —, num esforgo de aproximagao a complexidade dos
novos fendmenos emergentes.
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A Escola para todos é Artistica
Eugénia Raposo

1.:NTHODUCAQ

Este artigo trata das potencialidades da educagao artistica, no sentido do
desenvolvimento global dos alunos e da constru¢io de uma nova perspectiva de
escolaridade. A ideia central é a de que a escola e a educacdo devem estar,
prioritariamente, empenhadas na construgiao da pessoa, 0 que pressupde uma atengao
especial a todas as componentes de formagao implicadas nesta dimensao.

A liberdade de cada um de nés estard ndo tanto na possibilidade de cada um se
expressar livremente, mas sobretudo na possibilidade de ser ele préprio a compreender
o mundo, de comunicar e de se projectar. Para que isso acontega, é necessdrio que seja
capaz de olhar de si para si, devendo ainda ser capaz de apreciar, interpretar e entender
o contexto e a complexidade das situagdes e das relagdes. Este tipo de actividades
envolve conhecimentos, determinadas capacidades e competéncias e mobiliza a
inteligéncia geral. A actividade do pensamento, essencial ao exercicio da inteligéncia,
envolve o sensivel e o intelectual, fundando a importincia da sensibilidade como
registo da inteligéncia e condi¢do humana de compreensao do mundo. A construgao do
conhecimento, liga-se, assim, também ao desenvolvimento da sensibilidade, o que
compromete a educagio e a escola com uma componente de natureza cognitiva,
emocional e sécio-afectiva. Esta perspectiva funda a ideia de que a educagao e a escola
devem, fundamentalmente, assegurar as condigbes necessdrias para a construgao da
pessoa, na sua globalidade, o que estd muito para além da sua tradicional fungao de
transmissao de conhecimentos e de uma concepgao de formagdo orientada pelo
primado do raciocinio légico dedutivo, matemadtico, dito rigoroso, pela importancia
dada exclusivamente ao desenvolvimento de competéncias especificas e técnicas, assim
como, no geral, de uma abordagem técnico-normativa dos problemas da educagao e da
formagao, assente numa visdo segundo a qual, face a determinadas condigbes, sdo de
esperar certos resultados.

Toda a educagdo deve empenhar-se, fundamentalmente, na construgao do
conhecimento que resulta de processos que mobilizam a actividade do pensamento e a
compreensdo. Esta construgao do conhecimento deve fazer-se, mantendo presentes
todas as dimensdes que estao implicadas na construgdo da pessoa: a cognitiva, a
emocional e a sdcio-afectiva. Uma concepgao de educagio e formacio voltada,
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essencialmente, para a construgao da pessoa pressupde a abertura a outras dreas menos
consagradas, entre as quais se incluem a das artes, o que releva a importancia de uma
educacgdo artistica.

A arte e a educagao artistica entram numa linha de construcio da pessoa ndo apenas por
via do desenvolvimento da personalidade e da actualizagdao de potencialidades, mas
fundamentalmente por via da construgao do sentido e da compreensao, como condigiao
essencial para a abertura a um processo permanente de construgio da existéncia. Uma
educagio artistica compromete a razdo e a emogdo, mobilizando o sentimento e o
pensamento, no processo de construgao da sensibilidade. A sensibilidade é um registo
importante da inteligéncia, que cabe a escola ajudar a desenvolver. Nesse sentido, para
além de conhecimentos relacionados com as técnicas e com os métodos, assim como
determinadas competéncias especificas, a educagdo artistica envolve processos que
implicam tanto o intelecto, como o afecto, processos de escolha e decisdo, fazendo apelo,
para além do que define a nossa inscrigao sociocultural, a uma ampla compreensao do
mundo e da nossa existéncia humana.

Os argumentos a favor de uma nova concepgio de educacdo e de escolaridade,
pressupoem uma compreensao do quadro geral em que se inscreve a relagao
educagdo/desenvolvimento, na sociedade actual. A relagdo entre a construgao do
conhecimento e a construgdo da pessoa € outro aspecto a considerar. Este € o quadro
geral que contextualiza a nossa proposta que vai no sentido da construgao de uma nova
concepgao de escolaridade, na qual uma educagao artistica tem um papel importante a
desempenhar.

2. A RELACAO EDUCACAO / DESENVOLVIMENTO
POTENCIALIDADES E DESAFIOS DA SOCIEDADE ACTUAL

Devemos comegar por considerar que ponderar a importancia da educagao artistica e as
suas implicagbes no processo educativo, e, consequentemente, ao nivel da construgdo
da pessoa, antecipa a importancia de uma reflexao sobre alguns dos aspectos que tém
determinado mudangas significativas na sociedade em geral, com repercussdes ao nivel
dos sistemas educativos, Trata-se de mudangas decisivas que a escola nao pode ignorar.
Sabemos que os anos de 70, e, em particular, os anos de 80, levantaram um conjunto de
interrogagdes face as crengas desenvolvidas, em particular, durante as duas décadas
anteriores, acerca da existéncia de uma relagio de causalidade linear entre os
investimentos na educagao e o crescimento econémico, na base da teoria do “capital
humano” (cuja paternidade é atribuida ao economista Theodore W. Schultz). Estas
crengas resultaram das visdes industrialistas que marcaram o conceito de
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desenvolvimento e a ideia de progresso, e ainda do progresso inquestiondvel a nivel
cientifico, que acabaria por langar as bases de uma ideia de ciéncia como verdade
incontestdvel.

A revolugao operada pela interrogagoes das décadas seguintes veio gerar modificagoes
profundas na nossa concepgao do mundo e colocar em causa a validade absoluta do
determinismo, bem como problematizar muito do que, até ao momento, tinha sido
tomado como verdade cientifica, a0 mesmo tempo que foram ganhando forma novas
estratégias de compreensao da realidade. A cultura cldssica ocidental e o pensamento
cientifico, durante décadas marcado pelo pensamento positivista, passaram a ser,
definitivamente, contestados, por nao serem capazes de compreender e explicar o
mundo, caracterizado por mutagdes constantes e crescentes desafios.

Orientada por um novo paradigma, ganha consisténcia uma nova visiao do mundo. O
conceito de desenvolvimento, encarado como processo, acrescenta um valor humano ao
crescimento, dominado pela ideia de crescimento econémico e da produtividade. A
educagao deixa de ser encarada como um fim a atingir, com vista ao crescimento
econdmico, passando a ser vista como um meio, no sentido do desenvolvimento do
préprio homem.

Alguns factores vieram, entretanto, condicionar a escola e a sociedade em geral,
sobretudo nas tltimas duas décadas do século XX. Entre esses factores, destacam-se o
crescimento incontrolado da informacado, associado ao desenvolvimento das novas
tecnologias de comunicagdo e informagdo, e a importancia da aprendizagem ao longo
da vida. Reconhece-se, entretanto, a emergéncia de um novo periodo que antecipa a
hipétese de oportunidade fascinantes, mas igualmente de grandes riscos e
desigualdades. O Relatdrio do Programa das Nagoes Unidas para o Desenvolvimento de 1995
(p.11) avangava ja com a possibilidade da “frustragdo humana”, atendendo a que o
conceito de desenvolvimento humano aponta para um processo de alargamento das
escolhas das pessoas, devendo estas ser infinitas e sendo passiveis de mudanga ao longo
dos tempos, no dominio do politico, do econémico e do social, da prépria criatividade
e auto-respeito, e da garantia dos direitos humanos.

A educacao vé-se novamente sujeita a algumas pressoes, face as necessidades da
propria sociedade, em termos da capacidade para fazer frente e dar resposta eficaz aos
desafios que as conquistas das técnicas e das novas tecnologias arrastaram consigo no
seu processo de desenvolvimento. Quer associemos o impacte da informagao e das
novas tecnologias a cultura do lazer, quer a construgio do conhecimento e da
aprendizagem, nao podemos deixar de o relacionar com novos desafios e novas
preocupagdes. Neste novo contexto inscreve-se a possibilidade de exclusdo dos que nao
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tém acesso, nomeadamente as novas tecnologias, ou dos que, tendo acesso, delas nao
sabem tirar o melhor partido por dificuldades de formagdo técnica e/ou intelectual.
Muitos trabalhos (cf. Edgar Morin, Alain Touraine, Juan Carlos Tedesco, entre outros)
tém apontado para os perigos decorrentes de uma tendéncia progressiva para a
“tecnicidade”, para a desumanizagao e para diferentes formas de exclusao.

Os termos “revolugio digital” e “sociedade cognitiva” entram no vocabuldrio das
sociedades, em geral, passando a aceitar-se que estamos no limiar de uma nova era, tao
ou mais marcante do que a que se seguiu a industrial. Desta vez, os indicios apontam
para que a acumulagdo de conhecimentos passard a substituir-se a acumulagao de
capital. E, neste sentido que Juan Carlos Tedesco (2001) relaciona o conhecimento e o
poder, com implicagdes ao nivel da dindmica interna das proprias sociedades:

También existe consenso en reconocer que el conocimiento y la informacién estarian
reemplazando a los recursos naturales, a la fuerza y/o al diner, como variables clave de
la generacion y distribucién del poder en la sociedad. Si bien el conocimiento siempre
fue una fuente de poder, ahora seria su fuente principal, lo cual tiene efectos
importantes sobre la dindmica interna de la sociedad. (p. 3)

O autor assinala que as economias que fazem uso intensivo dos conhecimentos e da
produgao de ideias criam situagoes de maior desigualdade do que as que dependem do
pessoal e fabricam objectos: “La tendencia a excluir a los que no tienen ideas parece ser
mas fuerte que la tendencia a excluir a los que no tienen riquezas” (p. 7, o autor refere
David Cohen, “Richesse du monde, pauvreté des nations”, p. 1997).

Algumas teorias tém sido formuladas para explicar o aumento de desigualdade, tal
como foi apresentado. O autor refere uma das versoes mais divulgadas, segundo a qual
“la habilidad cognitiva serd la variable decisiva en la estructura social que se estd
conformando para el nuevo siglo y que dicha habilidad es fundamentalmente
hereditaria” (p. 8). Outras teorias apontam no sentido de que a inteligéncia conjuga em
si aspectos do dominio do cognitivo, social e afectivo, podendo ser desenvolvida através
de esforgos varios nesse sentido, havendo ainda a possibilidade de ser socializada,
desde que seja assegurado um ambiente de aprendizagem e condi¢tes favordveis.

Edgar Morin (2000) assinala o problema da emancipagao das técnicas e do dominio das
inteligéncias artificiais, sublinhando a ideia de que devem ser os humanos a beneficiar
das técnicas e nao a submeter-se a elas. O paradigma da complexidade retoma o sujeito,
sublinhando-lhe o seu cardcter reflexivo: eu préprio que tento pensar a relagao sujeito-
objecto. Segundo o autor, um dos aspectos que se coloca ainda com pertinéncia ao nivel
de uma educagao para o futuro é o da consciéncia de que hd que conhecer 0 humano, o
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que pressupde a sua contextualizagdo no universo e a antecipagao de certas questoes
como “quem somos?”, “onde estamos?”, “de onde vimos?”, “para onde vamos?”,

Os desafios que se colocam a sociedade tém um cardcter exponencial, quando
transformados em expectativas ao nivel do que se pede ou espera da escola. Deste ponto
de vista, devemos comegar por compreender que toda a mudanga constitui o ponto de
partida para a revisao de concepgdes e prdticas, determinando avangos, implicando,
contudo, disfuncionamentos ao nivel de qualquer sistema, dado o nimero e o tipo de
expectativas que comporta em si. A escola torna-se particularmente dificil cooperar com
a mudanca. Hedley Beare e Richard Slaughter (1993) escrevem, a este propésito:
“Meanings, values, commitments and understandings have become less certain, more
fluid and dynamic then perhaps, they once were. (...) Since few schools were
established with the express purpose of mediating change, it is not surprising that they
find it hard to cope” (p. 137).

Hedley Beare e Richard Slaughter (1993) escrevem também que “those who can discern
the significant and who can build symbols out of the fabric of their own and other’s lives
are apprehending life deeply, and are in the process of becoming significant human
beings” (p. 84). Esta afirmagao tanto pode ser valida para as pessoas com formagao em
dominios ligados a educagdo, como as matematicas, a economia ou a gestdo, a arte ou
ao dia-a-dia. O que aqui se trata é de sermos capazes de ver para além do que se nos
oferece ao olhar, sendo isso possivel, se formos capazes de “afinar” os nossos sentidos
e de olhar para além do que se nos apresenta a primeira vista. Trata-se de um olhar que
se afasta dos esteredtipos e da normalizagao; trata-se de um olhar capaz de abarcar a
complexidade e de contribuir para a constru¢io de um conhecimento pertinente.

Ao nivel da escola, deve reconhecer-se a tendéncia par a deixar de funcionar como uma
instituigao particularmente vocacionada para o ensino, tendo vindo a ser debatida a
importancia de criar condi¢bes para que os alunos possam tornar-se autores da sua
prépria aprendizagem. Esta linha inscreve-se no conjunto de preocupagées associadas
a importancia de uma formagdo continua e de uma educagao ao longo da vida,
constituindo-se em factores determinantes para os avangos de qualquer sociedade,
factores de progresso e desenvolvimento dessas mesmas sociedades. A ideia subjacente
ao conceito de educagio ao longo da vida é a de que devemos permanecer abertos a
uma ideia de uma educagio que ndo se circunscreve a um determinado periodo da vida
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que pressupde a sua contextualizagdo no universo e a antecipagao de certas questoes
como “quem somos?”, “onde estamos?”, “de onde vimos?”, “para onde vamos?”.

Os desafios que se colocam a sociedade tém um cardcter exponencial, quando
transformados em expectativas ao nivel do que se pede ou espera da escola. Deste ponto
de vista, devemos comegar por compreender que toda a mudanca constitui o ponto de
partida para a revisao de concepgoes e praticas, determinando avangos, implicando,
contudo, disfuncionamentos ao nivel de qualquer sistema, dado o niimero e o tipo de
expectativas que comporta em si. A escola torna-se particularmente dificil cooperar com
a mudanca. Hedley Beare e Richard Slaughter (1993) escrevem, a este propdsito:
“Meanings, values, commitments and understandings have become less certain, more
fluid and dynamic then perhaps, they once were. (...) Since few schools were
established with the express purpose of mediating change, it is not surprising that they
find it hard to cope” (p. 137).

S

Hedley Beare e Richard Slaughter (1993) escrevem também que “those who can discern
the significant and who can build symbols out of the fabric of their own and other’s lives
are apprehending life deeply, and are in the process of becoming significant human
beings” (p. 84). Esta afirmacao tanto pode ser vélida para as pessoas com formagao em
dominios ligados a educagao, como as matematicas, a economia ou a gestao, a arte ou
ao dia-a-dia. O que aqui se trata é de sermos capazes de ver para além do que se nos
oferece ao olhar, sendo isso possivel, se formos capazes de “afinar” os nossos sentidos
e de olhar para além do que se nos apresenta a primeira vista. Trata-se de um olhar que
se afasta dos esteredtipos e da normalizacao; trata-se de um olhar capaz de abarcar a
complexidade e de contribuir para a construcio de um conhecimento pertinente.

Ao nivel da escola, deve reconhecer-se a tendéncia par a deixar de funcionar como uma
instituicdo particularmente vocacionada para o ensino, tendo vindo a ser debatida a
importancia de criar condicGes para que os alunos possam tornar-se autores da sua
prépria aprendizagem. Esta linha inscreve-se no conjunto de preocupacdes associadas
a importancia de uma formagao continua e de uma educagdo ao longo da vida,
constituindo-se em factores determinantes para os avancos de qualquer sociedade,
factores de progresso e desenvolvimento dessas mesmas sociedades. A ideia subjacente
ao conceito de educacao ao longo da vida é a de que devemos permanecer abertos a
uma ideia de uma educagao que ndo se circunscreve a um determinado periodo da vida
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5. Educagio e Di

e as exigéncias de um determinado posto a nivel profissional. Este tipo de
educagdo/formagao pressupde o desenvolvimento de competéncias especificas,
cientificas e técnicas, mas nao se lhes pode limitar. Um aspecto importante
relativamente as exigéncias de educagio/formagao para a vida profissional e pessoal é
também o desenvolvimento de competéncias paralelas, de ordem cognitiva, emocional,
afectiva e de relagao interpessoal, para além das especificas. Esta perspectiva pressupoe
uma concepgao diferente de educagao e de escolaridade.

A definigdo dos parametros para a educagao para o século XXI assenta em quatro
pilares: saber, saber-fazer, saber-ser e saber estar com os outros (Jacques Delors, 1996).
Esta definigao consolida a ideia de que a educagao/formacao deve ser a base de uma
aproximagdo entre os povos/estados, e preenche um quadro no qual nio deixa de se
sublinhar a importancia das dreas cientificas e técnicas, valorizando-se, de igual modo,
uma cultura humanista, 0 que pressupde uma concepgao de educacgido assente na
importancia da construgdo global do ser humano e da sua compreensao. O relatério que
esteve na base destas definicdes e que se ocupou das grandes linhas de orientagio da
educagao para o futuro, admitia a possibilidade de, através dos novos meios técnicos e
tecnoldgicos, podermos vir a atingir objectivos que nao seriam possiveis através dos
meios cldssicos, salvaguardando, no entanto, a importancia da cultura cldssica e
filosdfica, sobretudo perante a importancia crescente do que se designa por
“educadores selvagens”, os grandes meios de comunicagio de massas e redes
informaticas. Esta cultura deve facilitar o discernimento, permitindo o desenvolvimento
do sentido critico do individuo, inclusive contra o pensamento dominante, protegendo
o individuo contra a manipulagao.

Juan Carlos Tedesco (2001) apresenta uma proposta de definigao das fungoes da escola,
no mundo actual, confrontado com o papel dominante das técnicas, da qual
partilhamos:

En un mundo donde la informacién y los conocimientos se acumulan y circulan através
de medios tecnolégicos cada vez mas sofisticados y poderosos, el papel de la escuela
debe ser definido por su capacidad para preparar para el uso consciente, critico, activo,
de los aparatos que acumulan la informacién y el conocimiento. En este sentido,
pareceria que una de las pistas mds prometedoras de trabajo para la escuela es la que
tiene que ver justamente con su relacién con la convivialidad, con las relaciones cara a
cara, con la posibilidad de ofrecer un didlogo directo, un intercambio con personas
reales donde los instrumentos técnicos sean lo que son, instrumentos y no fines en si
mismos. (p. 28)

O autor retoma Alain Touraine (“Pourrions-nous vivre ensemble?. Egaux et différents,
1997) para situar como unico ponto de apoio, num mundo extremamente conturbado, o
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esforgo do individuo para transformar as experiéncias vividas na transformagao de si
como actor social. O esforgo do individuo para ser actor, implica-o como sujeito. A
reconstrucio da vida social e colectiva com base na ideia de sujeito obriga ao
reconhecimento da importancia das protecgdes institucionais, particularmente da
escola. O papel da educagio e do conhecimento na formagéao do cidadao estard, assim,
dependente de uma maior atengdo as mudangas no processo de aprendizagem,
nomeadamente, quanto a construgio de valores e da prépria identidade.

Alain Touraine e Farhad Khosrokhavar (2001) situam a escola numa linha que a
aproxima, em primeiro lugar, da construgao do sujeito, excluindo a possibilidade de a
ver orientada basicamente para a sociedade ou para o saber, o que colocaria em
“evidéncia a oposi¢ao entre a escola para a sociedade e a escola para o sujeito” (p. 37).
A educagao/formagao determina, portanto, fortes exigéncias que se colocam ao nivel da
concepcao de uma escolaridade virada para o futuro, empenhada nesse tipo de
construgdo. O sujeito deve, antes de mais, ser capaz de olhar de si para si, de se
dessocializar, tomando consciéncia do seu lugar no mundo; estard, entao, em condigoes
de poder vir a intervir socialmente, assumindo o seu papel de actor.

A educagao tem, para Edgar Morin (1999), um papel fundamental relativamente a nossa
condigdo de cidaddo e a definigaio do modo como participamos na construgido do
mundo: “I'Education doit contribuer a I'auto-formation de la personne (apprendre et
assumer la condition humaine, apprendre a vivre) et apprendre a devenir citoyen” (p.
71). Esta concepgao ampla de educagio pde a tonica na auto-formagao, do ponto de vista
da construgio da prépria vida e do nosso lugar na existéncia e na sociedade.

Edgar Morin (1999) encara a reforma do pensamento, e consequentemente a reforma do
ensino, nesta linha, fazendo sublinhar que o importante é formar cidadaos capazes de
enfrentar os problemas do mundo em que vivemos, o que requer determinadas
competéncias e uma construgio global do conhecimento assente na capacidade de
“religar” tudo aquilo que se relaciona com a condi¢do humana:

Le développement d'une démocracie cognitive n’est possible que dans une
reorganization du savoir, laquelle appelle une réforme de pensée qui permettrait, non
seulement de séparer pour connaitre, mais aussi de relier ce qui est séparé, et ol
ressusciteraient de fagon nouvelle les notions broyées par le morcellement disciplinaire:
I’étre humain, la nature, le cosmos, la réalité. (p. 118)

O autor propde o nosso reapetrechamento intelectual, do ponto de vista do pensamento
da complexidade. A proposta de Edgar Morin vai no sentido da importincia da
construgdo de uma “téte bien faite”, conducente ao pleno uso da inteligéncia, em
substituicio da tendéncia dominante para a acumula¢io e compartimentagio de
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saberes, de forma desorganizada, sem obedecer a qualquer critério de selecgdo (no
sentido da expressao utilizada pelo autor de “une téte bien pleine”). Uma “téte bien
faite “dispde de uma capacidade geral para colocar e resolver os problemas e de
principios organizadores.

O desenvolvimento das “aptiddes gerais do espirito”, ao contrdrio do que
tradicionalmente se pensa, é favordvel ao desenvolvimento de competéncias
particulares ou especializadas, dado que quanto mais poderosa € a inteligéncia geral,
maior € a sua faculdade de lidar com os problemas mais particulares. Deste ponto de
vista, a importincia do desenvolvimento de uma inteligéncia geral associa-se, de modo
muito particular, a faculdade para lidar com problemas especificos. O conhecimento
deve utilizar a abstracgdo, mas deve construir-se por referéncia ao contexto e, assim,
mobilizar o que sabemos do mundo. A nossa lucidez depende da complexidade da
forma de organizaciao das nossas ideias. Edgar Morin e Anne B. Kern (1993) e Edgar
Morin (2000) citam a este propdsito Frangois Recanati que salienta: “«A compreensao
dos enunciados, longe de se reduzir a uma pura e simples descodificagdo, é um
processo nao modular de interpretagao que mobiliza a inteligéncia geral e faz um amplo
apelo ao conhecimento do mundo»” (p. 132 / p. 39). O desenvolvimento de uma
inteligéncia geral é necessdria quer ao nivel da cultura das humanidades, quer ao da
cultura cientifica e a prépria vida. A perspectiva enunciada por Edgar Morin conduz-
nos a definigio da importincia de levar cada pessoa a potencializar as suas
competéncias, atendendo a uma linha de formagao que valoriza tanto o intelectual como
o afectivo, a construgio da pessoa na sua globalidade.

Note-se que podemos traduzir a expressio “aptitudes générales de l'esprit” por
“aptidGes gerais do espirito”, mas que a palavra “esprit” pode significar, para além de
“espirito” e “mente”, também “imaginagdo, inteligéncia, entendimento, razao,
sagacidade, inspiragao, pensamento, sentido ...” (cf. Diciondrio Lello ou diciondrio
Larousse: “esprit — faculté de comprendre, de connaitre: cultiver son esprit; intelligence:
avoir I'esprit; jugement: avoir 'esprit large”). John Searle (1984) define a «Mente» como
“as sequéncias de pensamentos, sentimentos e experiéncias, quer conscientes quer
inconscientes, que constituem a nossa vida mental” (p. 15).

No nosso trabalho, partimos do principio de que no conhecimento estao implicados o
pensamento, a consciéncia e a inteligéncia como condigbes essenciais a sua construgao
e de que, nesse processo de construgao, estdo envolvidos, para além do pensamento
racional, também o pensamento sensivel, e certos aspectos ligados a inteligéncia, como
os afectos, a imaginagdo, a intuigdo; conjuntamente, determinam a nossa capacidade
para pensar o acontecer das coisas em nés e as modificagdes que dai podem sobrevir,
sendo que conhecer é também conceber e compreender. Aponta-se aqui jd para a
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importancia da sensibilidade, dando-se consisténcia a ideia de que funda uma
compreensdo mais larga do mundo, acrescentando valor ao conhecimento, em cuja
construgdo estdo implicadas competéncias de cardcter cognitivo, emocional e socio-
afectivo, que uma educagao artistica pode ajudar a desenvolver. John Searle escreve que
“0 que todos nés visamos nas disciplinas intelectuais é conhecimento e compreensao.
Existe apenas conhecimento e compreensao, quer o tenhamos na Matematica, na Critica
Literdria, na Histéria, na Fisica ou na Filosofia. Algumas disciplinas sao mais
sistematicas do que outras, e poderiamos querer reservar para elas a palavra «Ciéncia»”
(p. 16). Deste ponto de vista, podemos incluir as disciplinas ligadas as artes neste
ambito, pelo que, decididamente, passaremos a considera-las “intelectuais”, isto é,
visando conhecimento e compreensao. Teresa Ambrdsio (2001) refere também que “a
compreensao humana do que se conhece funda-se nao apenas sobre a Ciéncia mas
também sobre a Filosofia, a Histéria, a Literatura, as Artes. Sobre o alargamento da
consciéncia e do conhecimento de si” (p. 48).

Podemos, também em definitivo, considerar que a construgao do conhecimento nao se
faz sem a implicacdo do sujeito que conhece, para além do que lhe é externo e se lhe
oferece como objecto de conhecimento. Este ponto de vista refor¢a a importincia da
interioridade do sujeito no processo de aprendizagem, sublinhando o aspecto das
relagbes de cardcter afectivo e da organizagdo dos contextos em que decorre essa
aprendizagem. Contudo, a escola pouco se tem alargado, do ponto de vista das suas
concepgoes e praticas, para além das fronteiras do tradicional, persistindo a tendéncia,
jd hd muito assinalada por Carl Rogers (1985), para a sobrevalorizagdo do intelecto. Mas,
de acordo com o autor, o aluno aprende apenas se lhe for favorecido um clima de
relagio interpessoal, emocional, positiva, no qual esteja presente a empatia,
favorecedora do desenvolvimento, da maturidade e da autonomia, sendo esta
entendida como a capacidade para utilizar recursos internos, colocando-os ao servigo
do processo de aprendizagem. Georges Lerbet (1992) chama-nos igualmente a atengao
para o aspecto de que o sentido que cada um cria para a sua aprendizagem estd
relacionado com ele préprio e ndo com o que lhe é emitido do exterior de forma
indiferenciada. Had, deste ponto de vista, no contexto escola, uma escola do interior da
pessoa (que quer aprender) e uma outra Escola Institugdo (exterior e alheia ao sujeito).
No nosso debate acerca da importancia de uma educagéo artistica serd tomada em linha
de conta a pessoa na sua globalidade, atendendo ao aspecto da interioridade (o eu), o
da sua exterioridade (o corpo) e o da alteralidade (o outro e o mundo). A pedra de toque
desta discussdo estard ndo apenas nos aspectos que se relacionam com a vida e a sua
produgao do ponto de vista da felicidade, da satisfagdo e do bem estar pessoal e social,
mas, fundamentalmente, do ponto de vista da felicidade, da satisfagio que podemos
encontrar através da compreensdo do mundo e do reconhecimento de que somos
capazes de pensar sobre o que nos rodeia, podendo, assim, intervir na sua construgio,
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através da (re)criagdo do modo como olhamos e estamos na vida, (re)criando, a cada
passo, a nossa propria existéncia.

Neste segundo ponto, concluimos, na sequéncia dos aspectos tratados no ponto um, que
o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, as novas condigoes de acesso a informagao e
a importancia da aprendizagem ao longo da vida vieram determinar novas condi¢oes na
producao do quotidiano de cada pessoa. Ha ainda a considerar que, sendo as relaces
sociais progressivamente mais complexas, cabe a escola preparar os alunos para serem
capazes de analisar e trabalhar essa complexidade, 0 que nos leva a considerar a
importancia da referida interdependéncia e simultaneamente a necessidade da produgao
e negociagdo de sentidos e solugbes na construgao de uma inteligéncia geral. Esta
perspectiva questiona toda a tendéncia para a reprodugido e acumulagio de
conhecimentos, apoiada na transposigao diddctica. Esta situagdo implica, além disso,
uma relagao complexa com o mundo, uma relagao cognitiva, mas igualmente afectiva,
ética e estética, fundada na construgio de uma grande multiplicidade de olhares, de
duvidas, perplexidades e novos sentidos para os constrangimentos que, em nome da
liberdade e da dignidade humanas, ha que procurar superar.

4. A EDUCACAO ARTISTICA - DIFERENTES PERSPECTIVAS

Neste ponto, propomo-nos discutir a ideia de que uma escolaridade s6 é para todos se
for artistica. Esta questdao, que tomamos como ponto de partida, conduz-nos ao
problema central que é o de compreendermos se é possivel afirmar-se que uma
educagdo ou € artistica/estética ou nao € educagao e quais as implicacoes desta visao ao
nivel da construgdo de uma nova concepgao de escolaridade.

Como veremos mais adiante, a educagao estética surge-nos frequentemente associada a
um ideal de beleza, sendo que a tendéncia para a generalizar a todos os aspectos da
vida, conduz ao desejo de uma excessiva estetizagdo, que, por ser pouco vidvel e
bastante discutivel, implica uma certa desvalorizagao deste tipo de educagao. Por outro
lado, ao nivel da escolaridade e do processo de formagao dos jovens, observa-se uma
tendéncia para associar uma educagao artistica a uma aprendizagem de técnicas e a
uma visao utilitarista, nomeadamente a actividades de recreagao e tempos livres,

O Parecer n® 3/98 do Conselho Nacional de Educa¢do, na Introducio, refere
explicitamente que a educagao estética € parte integrante da educagao e, como tal, a
educagdo ou € estética ou ndo se realiza. Neste sentido e considerando que uma
educagao artistica deve ser estética, podemos passar a defender que uma escola para
todos € artistica. Partindo deste principio, estamos agora em condi¢oes de podermos
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abordar o seguinte:

® 0 que é estético e 0 que € artistico, no dominio das artes, em geral, e nas abordagens
das artes em educacgao;

» adefini¢do do conceito de educagao e de educagdo artistica e a sua articulagao;

* ainscri¢do das artes em educagio, do ponto de vista das politicas e orientagoes
normativas e como campo de estudo;

« o reconhecimento do valor das artes em educagao, ao nivel da construgao da pessoa,
e as implicagbes decorrentes desta visdo na organizagao de uma concepgao diferente
de educagao e de escolaridade;

A ideia central é a de que arte e educagao se interligam numa mesma linha: a que as
compromete com a construgao da pessoa.

Resumindo, neste ponto, propomo-nos compreender o que se deve entender por
educagdo estética/artistica e qual a sua relagdo com a educacio em geral, para que
possamos afirmar que uma educagdo ou é estética (ou artistica) ou nao é educacgao,
reflectindo ainda sobre as implicagdes desta perspectiva ao nivel de uma concepgao
diferente de escolaridade.

4.1.0ESTETICO E O ARTISTICO EM ARTE E EM EDUCACAO

Como exercicio de expressio, a arte depende de um saber-fazer, de uma aprendizagem
“técnica” para saber-fazer o objecto (produgao de obra); como exercicio de expressividade,
estd implicada numa construgao de sentido. Podemos, assim dizer, que a arte € um acto
cultural. A cultura € a acgao de construir e, simultaneamente, o resultado dessa acgao.
Um acto cultural tem dois resultados: um “objectivo”, a obra realizada (por exemplo, o
conhecimento resultante do estudo ou o poema) e um “subjectivo” correspondente ao
efeito que esse acto tem sobre a pessoa, podendo dai resultar novidade e criagdao, um
sentido novo e transformagao (cf. Coelho Rosa, 2001).

O que faz a obra, podendo ser considerado o emissor, é sempre também receptor do que
faz; o artista avalia, modifica, transforma, surpreendendo-se, por vezes, com o que
acaba por construir, O resultado objective e o subjectivo do acto de produzir a obra
interligam-se, sdo interdependentes. O que faz a obra devolve ao mundo toda uma
concepgao e empenha nela toda a sua capacidade de execugdo; mas, enquanto cria, o
artista recebe da obra ensinamentos constantes. A arte €, assim, expressdo, mas ndo se
limita @ auto-expressdo; ela é comunicagdo. O que estd face a obra encontra-se envolvido
num momento de acontecimentos, de fusao de sensagoes, afecgoes, emogoes perante a
obra e perante si mesmo face a obra. Ele é um sujeito implicado num didlogo, um
didlogo que se faz da obra para o que estd perante ela, e vice-versa. Tanto a criagdio como
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a frui¢ao da obra pressupdem sempre uma atitude dialdgica; nesta atitude, estao
comprometidas a experiéncia da pessoa, todo o seu saber e sentir, toda uma visao do
mundo; do didlogo pode nascer a aprendizagem, havendo lugar a transformacdo.

O “artistico” prende-se com a ideia de arte como “produgao de obra” (técnica, processo
de repetigao, re-produgao); o “artistico” define ainda a arte como “produgao de sentido”
(invencao, inovagao, criagao e recriagao da vida). Nos casos em que a obra se caracteriza
pelo aspecto da sua produgao, pelo aspecto da técnica, resultando de um processo de
repetigao, podemos falar, na maioria dos casos, de artesanato e das artes do util. Nos
casos, em que a obra se distingue pela sua “raridade” e “singularidade” (a qualidade do
sentido, o que a torna tnica), nao pelo aspecto da quantidade, podemos falar de uma
“obra artistica”, unica (cf. Coelho Rosa, 2001), que ndo se limita ao nivel do “saber-
fazer”, antecipando um “poder-ser” que a caracteriza como tinica e, precisamente por
ser tinica, lhe dd a possibilidade de vir a ser universal.

O caracter de possibilidade (“poder ser”), que caracteriza o artistico e o torna tnico e
universalmente partilhado, confere a obra o cardcter estético que funda uma concepgao
de humanidade, com a qual a arte estdi amplamente comprometida. Um encontro
estético é sempre pessoal, isto ¢, subjectivo, podendo ser transitério e independente de
uma intengao antecipada de comunicagao. Contudo, subjectivo ndo é sinénimo de
privado; sendo “singular” pode constituir-se em “universal partilhado”, antecipando
sentidos, que podem ser comunicados, participados, recriados.

Um momento estético é sempre um momento de profunda relagao com o que nos rodeia
e faz apelo a um entendimento do mundo. A realidade como facto estético relaciona-se
com a nossa capacidade para a construirmos; trata-se, simultaneamente, de um
imperativo que € estritamente humano e se relaciona com a inteligéncia e com o prazer.

O estético pode estar implicado directamente com a percepgio e com o que se sente em
momentos que nada tém a ver com arte (como € caso, do pér-do-sol, do cair da noite, que
provocam em ndés um movimento interior que leva a fusdo de diferentes sensagoes,
naquele momento) ou constituir-se na sequéncia ou como consequéncia de uma
experiéncia com arte (criagio ou fruigdo de uma obra, por exemplo). Nao podemos,
entretanto, desvalorizar o papel das sensagdes. Sem a capacidade para sentir, nao é
possivel ser sensoriado, sendo as sensagoes o ponto de partida para que a sensibilidade
possa acontecer. Se nao formos capazes de afinar as sensagdes, ndo estaremos aptos a
“captar” o mundo de forma diferente. Um momento estético pode ser um momento de
“acontecimento” face a uma paisagem, a uma obra, o da antecipagao de uma novidade,
uma fantasia. Um momento estético pode coincidir com uma experiéncia interior sentida,
ndo pressupondo qualquer conhecimento previamente ensinado e aprendido, nem a
utiliza¢do de qualquer meio ou forma expressiva artistica. O que interessa aqui sublinhar
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€ que um momento estético, para além da sensagdo, envolve a sensibilidade; a
sensibilidade envolve o nosso pensar sobre o acontecer das sensagdes em nés, embora esse
pensar possa ser desinteressado de qualquer fungao expressiva. A interpretagao funciona
como o trabalho de mediagao que nos permite transformar o que se nos apresenta em um
“outro modo de presenga”. Voltamos aqui a reencontrar a pessoa e a possibilidade de
transformar e de se transformar. Pode haver aprendizagem e mudanga, pela simples
descoberta de uma forma diferente de percepcionar o mundo (a percepgio € recriagao).

Finalmente, devemos reconhecer nos encontros estéticos o aspecto do prazer (que nao
deve confundir-se com a beleza ou com um ideal de beleza) que advém do nosso
confronto com 0 mundo e com a possibilidade de construgio de visdes do mundo, que,
ainda que sendo nossas, podem ser partilhadas. O prazer pode levar ao desejo de
conhecer e vice-versa, independentemente de um critério de beleza.

Os que fizeram experiéncia de arte podem ser capazes de respostas diferentes das que dao
0s que nunca estiveram envolvido em actividades artisticas. O dominio dos meios, das
técnicas e dos métodos, assim como a aprendizagem, a disciplina e o exercicio, sao
indispensdveis, tratando-se de uma educagdo artistica. A dimensao estética que a
caracteriza pressupde a possibilidade de construgao de diferentes “olhares” sobre mundo,
com implicagdes ao nivel das nossas escolhas, decisdes e projectos de vida. A qualidade
destes olhares define-se ndo por critérios de beleza, mas pela possibilidade de serem o
“mais conforme ao humano”, antecipando potencialidades vastas de re-conhecimento, re-
criagdo e mudanga. Esta perspectiva, aplicada a educagao, sustenta a dimensao estética e
ontoldgica que deve caracteriza uma educagao artistica e a educagio em geral.

Deste ponto de vista, a estética associa-se também ao conhecimento, entendido como
apropriagao através de um processo de reconhecimento para si de um objecto, ao qual se atribui
um determinado significado. O conhecimento funda-se, deste ponto de vista, na relagio do
homem com o mundo e na relagao do homem consigo mesmo. De que conhecimento se fala,
entdo, quando se fala em arte? — Uma determinada perspectiva de abordagem da construgao
do conhecimento admite que a sensibilidade é um registo importante da inteligéncia. Razao e
emogao, o intelectual e o sensivel interligam-se, quando se trata de conhecimento, falando de
arte. A compreensao resultante da conjugagao destas dimensoes, implicadas com o
conhecimento, funda a possibilidade de cada um se construir como “pessoa”.
Desenvolvimento estético e desenvolvimento pessoal podem, neste sentido, relacionar-se.

Retomando, a questao da beleza associada a estética, podemos concluir, com base no
que temos vindo a discutir, que o que declara o artistico como estético é a marca
profundamente humana que a obra traz em si e que resulta, na obra, em tudo aquilo que
ela transporta em si de concepgao e prazer. Talvez possamos falar aqui em
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“plasticidade”, atendendo a multiplicidade de configuracbes e transfiguracoes
possiveis que caracterizam o encontro com a obra ou a sua producao. Podemos aqui
usar as palavras de Jacob Bronowsky. “nao € a coisa feita que ¢ bela. Se gostamos dela
é porque revivemos a impetuosa liberdade de a fazer. A beleza é o subproduto do
interesse e do prazer da escolha de ac¢ao” (p. 51).

Produzir a vida ¢ também dar-se forma, configurar-se, construir sentido e
aprendizagem. A prépria produgdo da vida (existéncia humana) pode, deste ponto de
vista, ser estética. O que temos vindo a debater para a arte pode aplicar-se a educagao.
E Adalberto Dias de Carvalho (2000) quem define a educagio como “concepgao,
interrogagao, transgressao e estremecimento do e pelo sentido” (p. 49). Para este autor
a educagdo € garante da liberdade e da dignidade humanas, face a situagao do mundo
actual, o que abona a favor de uma relagao complexa com o mundo (cognitiva, ética,
estética e afectiva), apenas possivel através da reflexividade e do pensamento. Para
Edgar Morin (2000), a educagao ¢é o garante da condigao humana, do que
verdadeiramente nos define como humanos, devendo conduzir ao desejo de
compreensdo humana do que nos rodeia, no nosso dia-a-dia, face ao reconhecimento,
sempre passivel de alteragao, da complexidade da realidade.

Uma educagdo € necessariamente estética, porque estd implicada na construgao da
pessoa, na sua dupla acepcao: individuo no social, mas fundamentalmente “pessoa”,
capaz de se afirmar pela sua liberdade e dignidade, consciente do seu lugar no mundo
e de construir sentido. A educagiao deve apostar fundamentalmente nesta dimensao.
Adalberto Dias de Carvalho sublinha a importdncia das “questdes do sentido” ligando-
as as “experiéncias de liberdade” que se fundam no “uso da acgao e da palavra, para
tomar posigao, julgar o sentido e transformar o mundo” (p. 49).

Se considerarmos que o estético aponta, nao para um ideal de beleza, mas para uma
concep¢ao ampla de humanidade, o mais “conforme a natureza humana”, podemos
passar a comprometé-lo numa linha de educa¢io que sublinha a importancia da
construgdo da pessoa na sua globalidade.

Relativamente ao aspecto do prazer, devemos considerar que também ele deve estar
presente em educacdo. Carl Rogers (1985) é um dos autores que sublinham o papel da
empatia e da motivagio; Edgar Morin (2000) refere que a motivagao de aprender em
educagao deve levar a paixao para conhecer, de compreender humanamente o que esta
a nossa volta, no nosso quotidiano, podendo essa compreensio ser sempre melhorada,
atendendo a que vivemos em contextos em constante alterago.

O resultado objectivo da educagio — a obra produzida — deve ser, em educacdo, nao o
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conhecimento em si mesmo, mas o conhecimento implicado com a pessoa que dele se
apropria e, assim, se transforma, e que, por via desse conhecimento, pode ainda
transformar o mundo. Conhecer envolve o pensamento, ou ainda, como assinala
Adalberto Dias de Carvalho, “temos mesmo de pensar o pensamento — e ndo tanto
conhecé-lo” (p. 47), e, como Karl Popper (1999/1995) refere, quando falamos do
pensamento, devemos evocar também a ideia de «orientagdo no mundo», que € essa
capacidade fundamental para o exercicio do pensamento. De que se trata? E, em suma,
a aptidao para encontrarmos 0 nosso caminho no mundo” (p. 23).

Finalmente, a favor do educagao, do pensamento e da arte, podemos invocar as palavras
de George Steiner (1990), na sua introdugdo ao pensamento de Heidegger:

Quando o pensamento acontece no intimo do homem, envolve muito mais do que o
«espirito» ou «cérebro» - conceitos inexoravelmente limitados pelo prestigio da Iégica e
do método cientifico. Implica 0 que o grande mistico Meister Eckhardt denominou das
Seclenfiinklein, a «pequena centelha ou brasa viva da alma» e que Heidegger designard por
«coragaon. (...) O cor, cordis, que quer dizer «coragdon», é central para esse processo ou acto
de «re-cordar» que inspira, ilumina/ascende o pensamento genuino. Contudo, hd outro
jogo de palavras que é decisivo, e também ele tem a sua origem na linguagem mistica e
quietista. Das denken dankt: «o pensamento agradece» [lema pietista do século dezassete].
No seu cardcter mais penetrante, o exercicio do pensamento é um exercicio de grata
aquiescéncia no Ser. Inexoravelmente, jubilosamente, uma tal aquiescéncia é dar gracas
pelo que foi posto a nossa guarda, pela luz na clareira. Mas, mais ainda que o pensador,
sio o grande artista e 0 poeta que sdo os que verdadeiramente celebram.(p. 112)

=, N] AS ORIENTACOES POLITICAS E NORMATIVAS PARA A INSCRICAO DAS
ARTES EM EDUCACAQO

A conclusio geral que decorre de vdrios estudos quer a nivel nacional, quer
internacional, é a de que, de uma forma global, os sistemas de ensino ocidentais tendem
a valorizar a componente técnico-cientifica, em detrimento da artistica. Este fenémeno
¢ também consequéncia, entre outros factores, da indefinigdo que a arte detém na
cultura e na prépria sociedade.

Do ponto de vista institucional e da politicas educativas, na discussao do valor das artes
em educagdo, ndo podendo servir o raciocinio légico, rigoroso, dito cientifico, uma
educagdo artistica inscreve-se no campo das preocupagdes secundarias relativamente a
formacgdo dos jovens, o que releva da visao instrumentalista que caracteriza a sua
fundamentagdo e concretizagdo, ao nivel das politicas e orientagdes normativas, em geral.
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Podemos identificar alguns pontos de vista que vinculam a educagdo artistica, em
contexto escolar formal, a determinadas areas e situagoes e decorrem das concepgdes
em torno do valor das artes. A educagdo artistica aparece, frequentemente, como factor
de estimulo personalizante, em outros casos, ligada a situacoes desviantes, de
dificuldades de aprendizagem, de integragao escolar, em particular nos casos de escolas
em que existe um elevado niimero de alunos provenientes de contextos desfavorecidos
e com indices considerdveis de violéncia ou em situagdes de multiculturalidade. A
educagdo artistica toma ainda a forma de reforgo ou de preenchimento de lacunas, nos
casos em que hd necessidade de ultrapassar situagdes de dificil resolugdo na aplicacio
da flexibilizagdo curricular e de preencher tempos livres.

Ao nivel das politicas educativas, a ideia central em defesa das artes é a de que os
sistemas educativos devem procurar formas de favorecer o equilibrio psicossocial dos
alunos e criar condigdes para o desenvolvimento das suas potencialidades individuais.
Em parte, a concretizagio desta filosofia passa pelo desenvolvimento de estratégias que
incentivem a expressao de cada um, funcionando o sentido estético como elemento
constitutivo da percep¢io e do conhecimento, fundando a faculdade estimuladora do
interesse para a compreensdo da realidade que lhe é exterior. Mais recentemente, a
capacidade de comunicar estd especialmente ligada ao cumprimento de uma das
principais exigéncias da sociedade de informacdo, razdo pela qual é importante
desenvolvé-la, o que deverd estar previsto nos planos de ensino.

A criatividade tem funcionado como um forte argumento na defesa da inscrigio das
artes nos curriculos e, em geral, em educacao. Algumas teorias sublinham a importéncia
dos contextos culturais na aprendizagem; outras colocam a énfase na importancia de
criar condigbes para fazer face aos desafios da sociedade actual, estando a educagao
fortemente implicada na procura de respostas a vdrios niveis, nomeadamente a nivel
econdmico, tecnoldgico, social e pessoal.

Muitas das expectativas em torno da criatividade e das artes ligam-se a necessidade de
reconhecimento dos aspectos que marcam uma determinada cultura, como garante,
nomeadamente, da identidade cultural e da compreensdo da diversidade. Algumas
perspectivas defendem a importincia do desenvolvimento de todos os talentos
humanos, entre os quais, as capacidades para imaginar, criar, inovar, por associagao a
ideia de que pessoas mais criativas garantem sociedades mais criativas e dinamicas,
podendo estas qualidades reverter em beneficio, ndo sé a nivel individual, mas também
a nivel econémico-social. As “pessoas” em causa sao os individuos treinados para fazer
face aos desafios de uma sociedade que se vé como “sociedade do conhecimento” e de
“educacao e formagao ao longo da vida”. Esta sociedade em mudanga acelerada faz
ainda apelo ao uso de novas competéncias, nomeadamente as de natureza emocional,
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ao desenvolvimento da inteligéncia emocional e da criatividade. Abordagens deste tipo
apontam para a complementaridade entre afectividade e racionalidade, com
implicagGes ao nivel da compreensao das situagoes e da tomada de decisao, assim como
para a importancia da compreensao e auto-regulacdo das emogoes como condicao de
felicidade e bem-estar a nivel pessoal e social, sublinhando o papel da auto-estima e da
empatia, conducentes a uma maior abertura ao meio e aos outros e relacionadas com
comportamentos mais criativos e, por isso, mais adaptativos e menos defensivos. Em
algumas abordagens, a criatividade funciona ainda como impulsionadora do desejo de
conhecer, podendo constituir um estimulo para o estudo e para a aprendizagem. A
criatividade pode ainda ser vista como a tendéncia do homem para se realizar a si
préprio, tornando-se no que em si € potencial.

Em Portugal, algumas propostas sublinham a importancia de uma educagao artistica,
ao nivel da formacao dos jovens, defendendo, com diferentes matizes, uma vinculagao
diferente das artes na escola, nomeadamente, ao nivel da organizagao curricular e dos
planos de estudos, e na vida das pessoas, em geral. A arte e a educagdo artistica tém
servido de leitmotiv para muitas causas, da psicologia a pedagogia, passando pela
terapia. O reconhecimento da sua importancia, a vdrios niveis, tem influenciado muitas
intengOes expressas no ambito de reformas educativas e de propostas de revisao
curricular. Muitas escolas, independentemente do que esta estabelecido formalmente,
tém-se interessado pelas dreas das artes e levado a bom termo vdrios projectos,
considerando-as parte importante da formagao dos alunos.

A estética tem sido alvo de amplo debates, nem sempre convergentes em termos de
definigao do préprio conceito e da sua relagao com o artistico. O Parecer n® 3/98
reconhece a existéncia de experiéncias diversificadas, caracterizando o tema da
Educacao Artistica e do Ensino artistico como uma “matéria tao abrangente como pouco
definida” (p. 65). No ponto relativo ao contexto cultural no qual se inscrevem uma
Educagdo Artistico e um Ensino Artistico, sublinha-se que ndo é possivel fixar modelos
estéticos, assim como nao € possivel identificar o belo desejdvel, nem uma tinica estética,
nao sendo também vidvel tragar fronteiras para as artes e para os gostos, numa
sociedade multicultural; refere-se, explicitamente a “actual indisciplina das estéticas e
dos saberes” (Coelho Rosa, no Parecer citado), perante a qual o importante serd
“encontrar referéncias que possibilitem a visao critica da realidade e uma consequente
procura de critérios, para poder exercer o juizo estético e fazer escolhas” (p. 72); no
geral, o parecer aponta para a importincia das artes no processo educativo e da
aquisicao de saberes, cuja oportunidade deveria ser promovida.

As orientagbes politicas e normativas no dmbito da educagao artistica revelam também
uma forte influéncia das principais linhas de orientagio do Movimento de Educagao
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pela Arte, dando, no geral, énfase a ideia de que a expressao possibilita o
desenvolvimento harmonioso da personalidade e de uma atitude critica e construtiva,
salientando-se a influéncia positiva de uma vertente educativa ligada as artes nas
aprendizagens e na formagao humanista dos alunos; a tendéncia geral é para sublinhar
as suas potencialidades ao nivel da ocupagao criativa e de enriquecimento dos tempos
livres ou das actividades de complemento curricular, assim como, no geral, a sua
influéncia benéfica para a qualidade de vida das pessoas.

Emilia Nadal (1990) considera a visdao instrumentalista que preside ao espirito da
Reforma Educativa, no que diz respeito as dreas das artes. O valor instrumentalista das
linguagens artisticas decorre das razbes invocadas para a necessidade de uma formacao
estética: o preenchimento dos tempos livres e a manutengao da qualidade de vida. Além
disso, a ideia de que da aprendizagem das linguagens artistica, da aquisi¢ao de
conhecimentos gerais sobre as artes, resulta, naturalmente, uma educagio estética, tem
como resultado a falsa coincidéncia entre educagao artistica e educagao estética. Esta
perspectiva parece fundar-se numa concepgio de “estética entendida como ciéncia que
se dedica ao conhecimento e ao estudo dos fenémenos relativos a arte e ao exercicio das
actividades artisticas” e na identificagao de uma “educagao estética como consequéncia
natural e directa da aprendizagem das linguagens artisticas e da aquisigao de
conhecimentos relativos as artes e sua evolugao histérica” (p. 18).

A nivel internacional, alguns contributos interessantes, como os de Arthur Efland, Elliot
Eisner, Ken Robinson, chamaram a atengdo para a desvalorizagdo que assiste as artes,
na escola e em sociedade, apontando para a necessidade de uma revitalizagiao do
estatuto das artes na cultura, em geral, e argumentando a favor de uma inser¢ao mais
pertinente nos curriculos, dada a sua importancia para a formagao dos jovens.

O reconhecimento de que hd uma enorme variedade de formas de chegar ao
conhecimento e a representagao do mundo, decorrente de uma abordagem da
realidade, que Elliot Eisner (2001) designa por pluralismo, oferece a arte e a educagao
artistica novas oportunidades, mas cria-lhes novos condicionalismos, sobretudo se
associada a intengbes de socializagao, de consecugao de boas praticas nas escolas ou de
alcance de bons resultados. O autor defende a importancia da introdugao das artes no
curriculo, contrapondo as perspectivas mais pragmdticas uma perspectiva que dd
énfase a ideia de que as artes podem contribuir para a orientagao das nossas vidas e
para o modo como pensamos e escolhemos estar no mundo:

“the stronger the push towards the standardization of curricula, the pre-specification of
outcomes for performance, and the use of isolated test items to measure achievement, the
greater the need for the arts, if no other reason than to help students understand that there
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is another way to live, another way to think, another way to be in the world”. (p. 9)

A inscrigao da educagao artistica em educagao deve fazer-se atendendo a possibilidade
de construgdo da pessoa. Sera este um dos motivos pelo qual a educagao tradicional
tende a considerd-la como um complemento e ndo como um contributo fundamental
para o desenvolvimento global dos alunos. Dmitry Leontiev (2001) é um dos autores de
referéncia que considera, na linha da psicologia, que o que afasta a educagao artistica da
educacdo em geral é precisamente o caracter que lhe confere como fung¢ao primordial o
desenvolvimento pessoal, em lugar de uma intervengdo ao nivel do processo de
socializagdo. Este autor sublinha a importancia da arte ao nivel do estabelecimento de
relagdes mais flexiveis e adaptadas com o mundo e com a vida, assinalando o aspecto
do didlogo que a caracteriza, com implicagbes ao nivel do processo mais intimo do
desenvolvimento pessoal e da personalidade, mais do que da adaptacao social.

Apontando ja para uma linha que definitivamente relaciona a educagao artistica com a
possibilidade de construgdo da pessoa, diriamos, como Adalberto Dias de Carvalho: “E,
pois decisivo que a reflexividade e o questionamento entrelacem o processo de
aquisicao de aptidoes cognitivas de forma a que os limites do meio ndo sejam ditados
apenas a partir do sentido que os entes, as instituicdes e as organiza¢des, que o
estruturam, dinamizam e integram, tém para as necessidades humanas” (p. 49). E um
dos perigos da modernidade é precisamente poder pensar-se que existem limites para
o conhecimento, obedecendo a critérios e a dogmas ditados pelo préprio conhecimento.
O risco estd no impedimento de que, pelo conhecimento, se desenvolva o pensamento,
o que deve levar-nos a questionar, a relagdo entre conhecimento e educagdo, o que
significa questionar a natureza do préprio conhecimento e da prépria educagio e
“denunciar a escola como a instituigao que tradicionalmente condensa a implicagiao de
ambos os dominios” (p. 39).

~i-d; A EDUCACAO ARTISTICA COMO CAMPO DE ESTUDO

Entendemos ser necessdrio investigar sobre o tipo de trabalhos desenvolvidos, até ao
momento, em Portugal, na drea da educagdo artistica. Concluimos, com base nesse
trabalho de pesquisa, que a maioria dos trabalhos se apoia, de forma muito significativa,
na teoria das expressoes, tomando como referéncia principal a obra paradigmatica de
Herbert Read —“Education through Art” e outros estudos subsequentes que relevam o
papel dos sentimentos e da experiéncia sensorial (cf., por exemplo, trabalhos de Robert
Witkin, The Intelligence of Feeling, 1974, e Susanne Langer, Ensaios Filosdficos e Sentimento
e Forma, in Maria Fernanda Barroso, 2000).

O Movimento de Educacao pela Arte em Portugal, cujo mentor foi Arquimedes Santos,
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5. Educacdo e Desenvolvimento Estético

segue as linhas gerais do mesmo Movimento proposto por Herbert Read, tendo vindo
a influenciar, de forma muito significativa, quer os trabalhos de investigagdo, quer as
orientagoes técnico-normativas na drea da educagao artistica.

O Movimento de Educagao pela Arte surgiu no contexto de vdrios estudos e de grandes
debates, por toda a Europa, que punham em evidéncia a importincia da relagio entre a
escola e as artes, acentuando o cardcter imprescindivel de uma educagao atenta ao
dominio artistico. Herbert Read propunha, no essencial, uma concepcao global e
interpenetrante de arte e educagao, fundada no desenvolvimento harmonioso da
expressao dos sujeitos. As actividades de expressio artistica (nomeadamente, pldstica,
dramatica, musical, corporal) deviam promover a dimensdo afectiva dos individuos, o
desenvolvimento da imaginagdo e da criatividade, orientadas pela auto-satisfagio
individual e colectiva.

Segundo a perspectiva defendida por Herbert Read e muito divulgada em estudos
sobre as potencialidades das artes ao nivel da expressio, sobretudo na educagio pré-
escolar e no 17 ciclo de escolaridade, apenas quando os sentidos sdao levados a uma
relagio harmoniosa e habitual com o mundo exterior, se forma uma personalidade
integra ou integrada. O ambiente pode ser perturbado pela simples existéncia de uma
pessoa. Para que um individuo possa tornar-se adaptdvel, necessita de ordenar as suas
experiéncias, a fim de que possa relacionar-se harmoniosamente com o que o rodeia. No
caso da crianga, a arte é a utilizagdo dos meios para organizar essas experiéncias
sensoriais. Na crianga, o desenvolvimento estético decorre, de acordo com esta visao, da
sua capacidade sensitiva para integrar experiéncias num todo coeso, ou seja, da sua
capacidade de organizagdo harmoniosa da expressio de pensamentos e sentimentos.

Arquimedes Santos (2000) define a sua “Psicopedagogia da Expressao Artistica” como
drea interdisciplinar de estudo, pesquisa e aplicagao, relacionando conceitos e praticas
decorrentes de artes e pedagogias, com o apoio da psicologia. De acordo com o autor, a
psicologia (do desenvolvimento) seria, de entre todas as ciéncias da educagao, a mais
fundamentadora da pedagogia. Uma Psicopedagogia da Expressao Artistica
fundamentaria a Arte na Educagao, visando uma aberta Educagao Estética, atendendo
a aspectos como a sensibilidade, a expressividade, a criatividade, para uma harmoniosa
sociabilidade, numa permanente e reflexiva investigacdio e aplicacdao. Na
Psicopedagogia da Expressao Artistica, acentua-se o papel dos afectos e das expressoes,
sendo a afectividade considerada, na linha de Piaget, como a energética das condutas
cujas estruturas correspondem as fungbes cognitivas, estando, de acordo com a
perspectiva de Malrieu, os afectos ligados, em profundidade, ao conjunto da
personalidade. A alegria, pela superagio de obsticulos, estaria na base do
desenvolvimento harmonioso da personalidade; a motivagao deveria funcionar como
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um motor na estimulagdo de interesses. Em sintese, a Psicopedagogia da Expressao
Artistica tem como principais objectivos “sensibilizar e consciencializar para uma
Pedagogia da expressividade e da criatividade, numa Pedagogia concreta onde uma
aberta Educagio Estética gere uma Paidéutica do amor e da alegria” (Arquimedes
Santos, 2000, p. 72). O autor distingue diferentes modalidades, ao nivel das expressoes,
considerando o seu papel no desenvolvimento da crianga: corporal, vocal, musical,
grafico-pldstica, dramadtica. Estas modalidades integram o desenvolvimento
biopsicossocial da crianga, facilitando um evoluir harmonioso, ao nivel da
psicomotricidade e das esferas afectiva e cognitiva.

Uma educagao estética baseada na ideia de que a experiéncia sensorial é a melhor
maneira de saber, pensar e sentir (cf. Robert Witkin) funda a ideia de que os sentidos
nos permitem “receber” estimulos do mundo que nos rodeia; os sentimentos e emogoes
que dai decorrem podem ser exteriorizados, comunicados, simbolizados. A ac¢do
expressiva funciona como a projec¢do de um impulso expressivo através de um meio
expressivo; o sujeito pode, assim, conhecer melhor o mundo dos seus préprios
sentimentos, do seu préprio ser. A acgdo impressiva permite que o individuo possa
conhecer o mundo dos objectos. Esse mundo existe e é exterior ao sujeito, podendo ser
apreendido através das sensagoes. Desenhar é uma das primeiras expressoes da crianga.
Neste caso, o impulso sentido e projectado através de um meio expressivo, leva a forma
sentida. Assim, hd que dar a crianga a possibilidade de procurar diferentes respostas e
solugdes, através, designadamente, da pintura, do desenho, colocando a sua disposigao
um conjunto variado de possibilidades, com as quais devera ser capaz de lidar
progressivamente de forma mais construtiva.

A ligagdo da arte ao conhecimento faz-se, segundo algumas teorias, numa linha que
sublinha o valor cognitivo das artes a partir da possibilidade de expressdo de
sentimentos. Com base na possibilidade de auto-conhecimento, a arte funciona como
um instrumento fundamental para a organizagao e compreensao das nossas acgdes. O
valor cognitivo das artes, a sua importéncia intelectual, reside na possibilidade de
compreensao dos sentimentos, tornada vidvel através da imaginagao artistica e da
possibilidade da sua simbolizacdo e da articulagdo dos sentimentos. Imaginar os
sentimentos € o ponto de partida para uma melhor condugao da nossa acgdao, uma vez
que vivemos uma vida nao apenas racional, mas sobretudo emocional. Através da arte,
a imaginagdo consegue concretizar o que tem de potencial, criando sentidos fundados
nos sentimentos, aprofundando-os, dando-lhes novas configuragbes. O
desenvolvimento de uma expressdo estética, através de uma linguagem simbdlica, é
uma das finalidades de uma educagao estética. As linguagens simbdlicas ligadas as
artes funcionam como mediacdes que permitem a transmissao e o desenvolvimento de
diferentes formas de recriar e traduzir a complexidade da experiéncia humana.
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5. Edi o e Desenvolvimento Estéti

O contributo dos trabalhos de Susanne Langer, na drea da filosofia, apoia este tipo de
organizagao conceptual relacionada com as potencialidades das artes a partir da
compreensdo dos sentimentos e da sua imaginagao. A arte também é descoberta, jd que
a imaginagao pode descobrir e criar modos de nos sentirmos no mundo, que nunca até
ai tinhamos pensado como possiveis. A arte detém aqui um novo potencial, fugindo ao
pensamento rotineiro, criando novos sentidos para aquilo que somos, libertando-nos da
repressao que esse tipo de pensamento nos impde, e permite-nos uma melhor
compreensio de nds préprios. As duas dimensdes pedagégicas consideradas para a
arte, acresce uma terceira que reforga a importancia dos sentimentos. As duas primeiras
relacionam-se com a livre actuacdo da imaginagdo e com o conhecimento dos
sentimentos; a terceira prende-se com a sua educacdo. De acordo com esta perspectiva,
poder-se-ia estabelecer a seguinte férmula: os simbolos l6gicos estao para o pensamento
racional /16gico, assim como os simbolos da arte estiao para os sentimentos; assim como
o pensamento légico se aperfeicoa através da utilizagdo de simbolos 16gicos, também os
sentimentos se refinam através da utilizagao de simbolos da arte.

Algumas teorias sublinham a importancia da expressio através das artes, do ponto de
vista da possibilidade de resolucdo de conflitos e problemas interiores. Para alguns
psicélogos, a expressao é uma forma de actividade compensadora de problemas.
Alguns dos problemas da crianga e do jovem decorrem precisamente da falta de
expressdo, ou melhor, da oportunidade para darem expressao ao que sentem, o que
releva a importancia de uma educagao pela expressao. A crianga expressa-se apenas
pelo prazer de o fazer e pela necessidade que sente. Apenas nas criangas mais pequenas
a expressao tem uma manifesta¢ao mais livre e espontanea, uma vez que, neste caso, a
crianga ainda ndo estd sujeita a condicionalismos de natureza social ou cultural. O
contrdrio de “expressao” serd “repressao”, surgindo a repressao devido as influéncias
do meio e ao comportamento do adulto. Cabe ao adulto facilitar a expressdo, a
desinibi¢do. Esta perspectiva funda-se na ideia de que a expressio se refere
especificamente a uma forca psicolégica interna, inconsciente, sendo algo de muito
intimo e pessoal, funcionando a expressdo como exteriorizagio da personalidade. Ao
facilitar o equilibrio afectivo, a expressdo deverd produzir ainda a energia necessdria ao
funcionamento da cogni¢do, com repercussoes ao nivel da aprendizagem e do
rendimento escolar (cf. Alberto B. de Sousa, 2000). Estas teorias sublinham a ideia de
expressao como exteriorizagdo da personalidade, que se efectua através do jogo
simbélico, realizando desejos, a compensagdo e a livre satisfagio das necessidades
subjectivas (o autor cita Piaget, 1961). Alberto B. de Sousa considera que os termos
“expressao livre” e “liberdade de expressdao” sdo incorrectos, tal como acontece com
pleonasmos tais como “recuar para trds ou “subir para cima”, “pois que sem liberdade,
ndo hd expressao (repressao €, exactamente, coarctar a liberdade)” (p. 85).
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Outros pontos de vista reforcam a ideia de que a estética pode ser definida como
“reflexao sobre o belo e sobre a experiéncia que ela suscita” (Emilia Nadal, 1990). Esta
autora considera que o campo da estética é o da “visdo critica, que constantemente
relaciona e compara cada coisa a sua expressio mdxima de perfeicio, plenitude,
realizagao e harmonia”. Uma educagdo estética deve contribuir para o estabelecimento
deste tipo de relacao, “desenvolvendo o espirito critico e estimulando os érgaos de

percepgao e a sensibilidade interior” (p. 18).

Assim, a sensibilidade, apoiada pelo raciocinio critico, garante a aferigao da realidade
ao seu padrdo de plenitude e harmonia no seu expoente maximo. Cada pessoa pode
intervir na construgdo dessa realidade, para que ela se torne harmoniosa. Essa
construgdo deve fazer-se em consondncia com a diversidade de outras
individualidades, podendo a componente estética assegurar a aspiracao a plenitude do
ser, ao bem, a felicidade e a paz. Esta perspectiva antecipa a possibilidade de uma
ligagao entre educagao estética e educagdo ética, permitindo o alargamento dos
horizontes da personalidade individual, através do auto-conhecimento, da auto-
determinagao e responsabilidade criadora, face a proibi¢des e normas impostas do
exterior.

De acordo com esta perspectiva, a educagao estética estd para além do dominio afectivo
e do desenvolvimento das capacidades de expressao; admite-se que a educagao estética
tem intervencao no dominio cognitivo, antecedendo e acompanhando (subjectiva e
implicitamente) o processo do conhecimento, intervindo na formulagao do pensamento
e na expressao que o veicula. Inclusivamente, ao nivel da transmissdo de conhecimentos
cientificos, hd que admitir a implicagio de uma componente estética. Tanto a visao
estética como o conhecimento racional sdo fundamentais na aquisi¢io de
conhecimentos e no processo de aprendizagem, sendo que uma visdo estética pode
contribuir, significativamente, para a constru¢do do conhecimento. A correcta
elaboragao do pensamento critico e a aquisi¢io de conhecimentos dependem do
equilibrio entre estas duas componentes. Deste ponto de vista, deve transmitir-se o
encantamento perante a beleza intrinseca da propria experiéncia, desocultando todo o
esplendor que a caracteriza. Este esplendor pode ser intuido pela sensibilidade,
conduzindo a pessoa a apropriagao de um conhecimento racional mais perfeito, assim
como o gosto pelo saber (cf. Emilia Nadal, 1990). Da andlise desta perspectiva
depreende-se que a importancia da sensibilidade (interior) reside na possibilidade de
interacgao entre uma componente sensivel e outra racional, que, embora independentes,
sdo fundamentais no processo de construgio do conhecimento. A componente estética
deve enformar a organizagao dos curriculos, os programas e os contetidos devem ser
particularmente interessantes, apelativos, fomentando o espirito critico, dentro de uma
determinada perspectiva de valores éticos, para além dos estéticos.
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Um estudo recente sobre formagao estética e cidadania (cf. Ana Cristina Almeida
Bernardo, 1998) apoia-se significativamente nesta perspectiva, para sublinhar a
importancia do museu de arte como ambiente de aprendizagem de grande potencial.
Este trabalho defende o ponto de vista de que a educacao estética nao se refere, em
particular, a expressao ou produgao artistica, mas sobretudo a reflexao sobre a arte e a
utilizagdo do produto artistico como instrumento pedagdgico. Outra referéncia
importante neste trabalho é o contributo de Michael Parsons sobre o desenvolvimento
do juizo estético, de acordo com o qual a progressao em cinco estiadios de
desenvolvimento depende da natureza das obras de arte com as quais se contacta e da
forma como o sujeito for estimulado a reflectir sobre elas, sublinhando uma
componente racional que se traduz numa capacidade de reflexao e valoragao dos
objectos artisticos. De acordo com a teoria do desenvolvimento e da compreensao do
fendmeno estético, que este autor expbe, a obra de arte é acima de tudo uma
manifestagao estética, e atendendo a esse cardcter, pressupde um tipo de abordagem e
uma compreensao diferentes das de outro tipo de objectos. Esta abordagem leva em
linha de conta a especificidade da obra de arte; retoma, ndo obstante, a perspectiva de
que a arte também ¢ expressao e revelagao da interioridade do eu: a arte exprime os
nossos anseios e emogoes; contudo, as interpretacdes da arte podem ser mais ou menos
racionais e os juizos de valor mais ou menos defensaveis; nao sendo nem mais certos,
nem mais errados, podem ser mais ou menos pertinentes. A autora apoia-se ainda na
perspectiva de Mathew Lipman (in “Ethical Reasoning and Craft of Moral Practice”),
sublinhando a importancia da filosofia para o desenvolvimento da actividade de pensar
de forma estruturada e coerente, em permanente articulagio com a perspectiva do
outro, salientando as dreas da epistemologia, da metafisica e da estética como
indispensdveis a estruturagdo de uma educacao reflexiva e humanista.

A possibilidade de realizagao pessoal depende da reaccdo criativa a estimulos do meio,
relevando as opgoes do gosto como aspecto que identifica e distingue os individuos de
um determinado grupo. Do ponto de vista da dimensao cultural dos individuos, uma
educagio estética permite o conhecimento organizado da heranga cultural, criando
condigoes favordveis a multiculturalidade e a identidade cultural, bem como ao aprego
pelo patriménio. O objectivo de uma educagao estética deve ser, entao, o de potenciar o
conhecimento sobre a arte, o exercicio critico sobre as manifestacdes artisticas e a
formagao do gosto.

Partindo do principio de que alfabetizar esteticamente pressupde a existéncia de
condigbes para uma experiéncia estética apelativa a dimensao sensivel e a dimensao
racional, este trabalho procura demonstrar que o sistema educativo nao cria condigoes
ao desenvolvimento dessa experiéncia quer devido a sua estrutura organizativa e
curricular, quer pelas opgoes pedagégicas em que se funda. A autora considera as
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dificuldades subjacentes a implementagio da componente de formacgado artistica,
associando-as a falta de consisténcia filosofica e pedagdgica das razoes invocadas pelo
sistema educativo, no sentido de justificar a importancia da arte no processo de
formagao. Sublinhando o problema da sobreposigao conceptual entre educagéo artistica
e educagdo estética no espirito da Reforma Educativa (na perspectiva assinalada por
Emilia Nadal e abordada anteriormente, que aponta para o problema do valor
instrumentalista das linguagens e da falsa coincidéncia entre educagao artistica e
educagdo estética) e a identificagdo (simplista) que a lei de Bases do Sistema Educativo
facilita entre educacao artistica e educagao estética, com repercussdes em documentos
posteriores, a autora defende a necessidade de uma visdo reflexiva e contemplativa, em
substitui¢gdo da tradicional visdo instrumentalista da arte que dd centralidade as
aprendizagens de natureza técnica e a necessidades prética de os jovens preencherem,
sauddvel e criativamente, os tempos livres. A relacdo encontrada para a arte e a
educagao também dissocia a produgao artistica da exceléncia e da beleza; a expressao e
a criatividade ter-se-do convertido em valores absolutos, fundando esta perspectiva a
ideia generalizada de que é imperativo o prosseguimento de projectos de vida, culturais
e artisticos marcados pela criatividade e pela diferenga. Apesar de a criatividade e a
expressao serem valores intrinsecos da produgao artistica, ndo pode generalizar-se a
ideia de que ser criativo confere a qualquer individuo a genialidade do artista, o que
pode conduzir a banalizagao da arte e ndo, como se pode pensar, a sua democratizagao.
A este propdsito a autora refere Maria Teresa Cruz, segundo a qual a experiéncia
criativa e expressiva nem sempre constitui uma experiéncia estética.

A autora aponta ainda, neste estudo, para uma abordagem que renuncia a redugao da
experiéncia estética ao juizo critico, racionalmente interiorizado, apontando para que a
percepcao de arte ndo € apenas o resultado de valores adquiridos, a priori, mas também
de vivéncias de coisas sentidas face a obra (emogdes, evocagoes). Esta concepgao funda-
se no pressuposto hermenéutico de que na arte hd algo que é passivel de ser decifrado
e completado, sendo de considerar a importancia da participagao do sujeito, podendo
conduzir a uma mudanga qualitativa na sua esséncia. Esta linha de pensamento apoia-
se em Gadamer, referindo a autora que existem outros contributos que defendem que
compreender o cardcter sedutor dos objectos constitui um dos problemas essenciais da
experiéncia estética. A escola nao terd apostado o suficiente nesta dimensao, ficando
muito aquém das potencialidades do museu, a este nivel.

Um documento recente, de Maria Concei¢do Bardo-da-Cunha, introduz a questdo da
relagdo entre o saber e o sentir, na definigao do paradigma artistico. De acordo com a
autora, a arte ¢ desenvolvimento nido enquanto fenémeno isolado do desenvolvimento
global, mas na perspectiva de um maior desenvolvimento conceptual e maior dominio
de técnicas e expressividade de uma linguagem ou linguagens por parte do artista.
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5. Ed Bo & D I E

Quer isto dizer, que esta perspectiva salienta a importincia de dominar uma linguagem
ou linguagens ndo apenas como expressao de algo e do conhecimento do meio, mas
como base conceptual das ideias e do mundo.

Quanto ao sentir, a autora considera, na mesma linha de Susanne Langer que o sentir
em arte nao € a imediata expressao do que sentimos; neste caso, tratar-se-ia de um
sentimento ou de uma emogao: “tal como a palavra copo ndo é um copo, um sentimento
simbolizado, ndo é o sentimento sentido. (...) Uma obra de arte como que sustém a
emogao, trabalhando-a em complexidade, subtileza, intertextualidades, e conhecimento
do medium”. O sentir em arte é passivel de diferentes formas de “visitagdo”, daqui
decorrendo que ainda que a obra seja a mesma possam acontecer diferentes
interpretagoes: “as interpretagdes comegam a ser tao importantes como a prépria obra e
por isso se ndo repete o que se volta a fazer”, nos casos em que, num dado periodo de
tempo, se representa uma pega teatral, se dirige uma mesma muisica, relé o mesmo livro
ou se pintam vaérios quadro sobre um tema que parece ser o mesmo. Nos casos em que
o sentimento ou a emogao nao foi simbolizada ou pensada, “sentimos s6 uma vez o que
nos fez sentir”; quando recordamos, a actualizagdo sé se dd ao nivel da emogao como
coisa do passado que podemos recordar, mas reportando-nos sempre a ele, Para além
dos sentimento e das emogdes, 0 sentir em arte relaciona-se com as “visualizagdes”,
mais ligadas aos 6rgaos dos sentidos, entendendo-se aqui que o ver e o ouvir, por
exemplo, sdo mais manifestacoes fisicas e imediatas. Tal como a ciéncia, também a arte
recusa o conhecimento prioristico dado pelos 6rgaos dos sentidos, “porque o processo
artistico nao se compadece da momentaneadade e espontaneidade. (...) Nao chega
ouvir-se com 0s ouvidos, € necessario também ouvir-se com a mente. E necessaria uma
activa¢ao do conhecimento a par da activagdo estética e emocional”.

A autora sublinha a importancia de um “acto dialogante” entre o saber e o sentir,
considerando que até a emogao estética, também diferente das emogdes do dia-a-dia,
nao é equivalente ao sentir artistico. E que o artistico implica percepgio e o que se sente,
pressupondo, igualmente, que o individuo tem que “negociar o impacto que esse
encontro significou em si com o conhecimento que pode ser aprendido e comunicado
aos outros e a uma forma expressiva artistica”. Deste ponto de vista, enquanto o
artistico é um “fazer activo”, mesmo quando se trata da recep¢ao de um evento artistico,
a estética constitui um “fazer passivo” de uma pessoa, isto €, nao pressupde uma
preocupagio com os fins, nem a sua comunicagao, podendo ser uma resposta interior
sentida, que ndo precisa de um conhecimento que possa ser ensinado ou aprendido.
Para esta autora, arte é “uma relacdo profunda entre o artista ou o piblico, o seu sentir
e pensar, o material/ medium que utiliza, e o conhecimento que possui (Reid, 1986),
exigindo um acto activo de didlogo duma harmonia a vdrias vozes”.
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5. A EDUCACAO ARTISTICA NA LINHA DA CONSTRUCAO DA
PESSOA

A nossa proposta reforga a perspectiva de que as artes entram em educagio por via da
possibilidade de constru¢do do nosso conhecimento do mundo e da nossa referéncia a
esse mundo. Desenvolvimento estético e desenvolvimento pessoal, aproximam-se aqui,
com implicagoes ao nivel das nossas visoes, das nossas escolhas, das nossas posturas de
existéncia e projecto de vida. A linha de construgao da pessoa, que escolhemos seguir,
dd énfase a ideia de que o que fundamentalmente define o estético é o cardcter de
processo permanente da prépria abertura humana a existéncia, implicando,
fundamentalmente, didlogo e construgao de sentido.

O contacto com a arte e a actividade artistica sao indispensdveis, se acordarmos numa
perspectiva que define o encontro com a arte como um encontro dialdgico. Aqui, a arte
define-se como forma de comunicagdo, pressupondo um didlogo empenhado,
construido com base em situagbes de empatia e troca, em que aquele que faz experiéncia
de arte sai enriquecido e possivelmente transformado. A arte dd-nos, assim, a
possibilidade de sermos um/todo, 0 que nos confere a dimensao da nossa prépria
humanidade - a de sermos humanos, a de sermos “pessoa”.

A inteligéncia mobiliza nao apenas o intelecto, mas também o sensivel; o intelecto e o
sensivel estao implicados na sensibilidade; a sensibilidade é por isso, um registo
indispensavel da inteligéncia, sendo a capacidade de pensar, essencial a condigao
humana e garante da liberdade do homem. Uma concepgao de inteligéncia como
capacidade exclusivamente humana de criar o possivel para além dos seus limites e das
proprias impossibilidades da énfase ao aspecto da livre escolha, da empatia, do
interesse, do prazer, da imaginagao, entre outros.

Face a uma grande obra ou através de um simples relato de uma histdria poderemos ser
levados a rever-nos nas experiéncias dos outros, nos seus anseios, receios e
potencialidades e, deste modo, a recriar-nos e a recriar a nossa compreensao dos outros
e da vida. Estd implicado, em situacbes deste tipo, o aspecto do prazer, do ponto de
vista da capacidade humana de entendimento do mundo. Quando existe a
possibilidade de confronto entre o sujeito e a obra, o prazer estd associado a satisfagao
da descoberta de novos mundos, nunca antes pensados como possiveis, mas ainda
assim possiveis, a satisfagao de percebermos que o que se nos apresenta como real pode
admitir outras realidades. Este processo estd na base da nossa vontade de
permanecermos como até ai ou motivar o desejo de mudanga, sendo determinante ao
nivel dos nossos acordos com a vida.
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O nosso ponto de vista determina uma légica diferente de encarar as relagdes entre o
que pertence ao dominio das artes e o que tradicionalmente nos aparece associado a
escola e a educagdo, concretamente, a dissociagdo das disciplinas ligadas as artes do
grupo das disciplinas consideradas intelectuais. A pedra de toque estd, no caso destas
disciplinas, no conhecimento e na compreensao que visamos atingir (cf. John Searle).
Mathieu (1999) escreve: “J"aimerais passer de la logique du ou/ou (ou le sensible ou
I'intellectuel) qui régit notre systéme, a celle du et/et, pour alors ne plus dissocier
I'intelligence de la chose, de la sensibilité de cette chose” (p. 172). Esta perspectiva
pressupde uma relagéo entre a sensibilidade e a inteligéncia, sendo que tanto o sensivel
como o intelectual sao aspectos a considerar, quando se trata de aprendizagem.

A articulagao entre o sensivel e o intelectual, do nosso ponto de vista, serve uma teoria
que nao se limita a arte como exercicio de expressao e criatividade e a um trabalho com
sentimentos. A conjugacio do sensivel e do intelectual reforga a ideia de que a arte, para
além de exercicio de expressao, é também exercicio de expressividade e de construgao
de sentido, o que releva a importancia da actividade do pensamento e reconhece a
possibilidade da construgdo de processos mentais complexos, na produgao ou
apreciacao da obra, que fazem apelo a inteligéncia. Em dltima andlise, esta perspectiva
leva-nos a ponderar a importancia que deve ser dada ao conhecimento sensivel.

Adalberto Dias de Carvalho aborda a problemdtica do conhecimento sensivel (por
tradigao, excluido do espago critico da racionalidade). O autor faz notar que ¢ através
dele que, “no quotidiano, nos relacionamos integralmente com o meio ambiente e com
nds mesmos e, asseguramos, portanto, a gestdo vital das rotinas”. O senso comum
surge, hoje, mesmo como a esséncia de uma cognigdo criativa, vendo-se reconhecidas as
suas potencialidades, “ao laborar no seio de uma implicacio sensério-motora e
cognitiva” e ao explorar “a ideia da cognigao como acgdo corporizada ou, por outras
palavras, como acgdo guiada perceptivamente” (p. 45). Devemos manter presente que o
conhecimento sensivel “mobiliza solidariamente os cinco sentidos, fenémeno para o
qual Michel Serres tao bem nos alerta e que, parecendo dbvio, tem sido objecto de
distorgao por forga de uma hierarquizacao dos sentidos em que a visao e a audigao
tendem a ocupar o topo com a consequente secundarizagao dos restantes. O tacto,
designadamente, € aqui, inclusive, alvo de um certo andtema moral” (pp. 45-46).

A percepgao desempenha um papel central na constru¢do do nosso olhar sobre o
mundo. O nosso olhar é um olhar criador, capaz de inventar novas possibilidades.
Perceber é atribuir um significado a estimulos vindos do exterior, sendo sempre
possivel reinventd-los. José Antonio Marina (1995) relaciona as capacidades de
projectar, de por problemas, de ter curiosidade e de julgar com a capacidade de criar
irrealidades. “Até a curiosidade do animal é determinada por estimulos reais. E a
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novidade do estimulo que desperta o seu interesse. No homem nao acontece assim, pois
pode criar os seus préprios estimulos, que sao irrealidades” (p. 364).

José Antonio Marina explica assim o que é perceber:

Nao podemos explicar o que percebemos como se fosse um agregado de sensagoes.
Vamos mais além: estabilizamos o fluxo, adivinhamos o que nao vemos, completamos
com a memdria 0 que vem ao encontro dos nossos olhos. O estimulo muda, mas o
significado permanece. Perceber ¢é assimilar os estimulos dando-lhes um significado.

(p-33)

O conhecimento nao constitui, para Edgar Morin (2000), um espelho das coisas ou do
mundo externo, sendo todas as percepgoes simultaneamente tradugdes e reconstruges
cerebrais a partir de estimulos ou sinais captados e codificados pelos sentidos. O
conhecimento, sob a forma de palavra, ideia ou teoria, é uma tradugao/ reconstrugao,
funcionando a linguagem e o pensamento como mediadores. Com base na andlise desta
perspectiva dirfamos que a riqueza com que cada um de nds serd capaz de enfrentar a
vida dependerd do modo como os dados recolhidos forem associados e permutados na
construgao dos saberes sobre ndés préprios e sobre o mundo a nossa volta.

O autor define um eixo intelecto/afecto, que abala qualquer visao que tenda a
reconhecer um estdgio superior da razao dominante da emogiao. No mundo dos
mamiferos e, em particular, no mundo humano, inteligéncia e afectividade
(curiosidade, paixao) estao associadas. Sendo que a afectividade pode “asfixiar” o
conhecimento, pode também fortalecé-lo, podendo mesmo a faculdade de raciocinar ser
diminuida ou destruida pelo défice de emogdo, ou levar até a comportamentos
irracionais.

Investir na percep¢ao do mundo deve ser uma preocupacao fundamental da educagao,
o que releva a actividade do pensamento. O possivel nem sempre é o visivel; antes pelo
contrdrio, parte do possivel depende da possibilidade de poder vir a ser. Cabe-nos a
capacidade de reconhecermos as possibilidades que estao no que nos rodeia e em nés
proprios. A possibilidade de “vir a ser”, reconhece a possibilidade de diferentes formas
nas coisas e em ngs, e permite-nos transformar o “ausente” em “presente” e o que se nos
apresenta em “outro modo de presenca”. Este tipo de trabalho pressupde o
reconhecimento da importéncia da concepgao e, se acordarmos, do ponto de vista de
Edgar Morin (1996), que esta “transforma o conhecido em concebido, isto é, em
pensamento”, podemos perceber o envolvimento do pensamento nas experiéncias de
arte (o pensamento visto como “arte dialogica e de concepgiao”).
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Quando falamos em educagao artistica, devemos atender as duas dimensoes abordadas:
a artistica e a estética. A primeira, prende-se essencialmente com a produgao da obra,
que depende de um saber-fazer. Dai, que seja importante nao descurar o aspecto da
aprendizagem “técnica” para saber fazer o objecto.

Mas a arte é também exercicio de expressividade. Como tal, a produgao do sentido quer
na produgao da obra, quer face a obra € um aspecto essencial a considerar. Educar os
sentidos é condigao essencial, assim como desenvolver a sensibilidade.

Uma educagao artistica pressupoe como condigao essencial a possibilidade de um
contacto com a arte, uma vez que, para que possamos conhecer as coisas e partirmos
para um processo de identifica¢do com elas, € indispensdvel que possamos estabelecer
esse contacto. A educagao dos sentidos é também condi¢ao essencial a educagao
artistica, ja que dificilmente seremos capazes de apreciar uma obra, se nao tivermos sido
educados para aprecia-la. A educagao da sensibilidade € outra condigao importante de
uma educagdo artistica. Educar para a sensibilidade é educar para a inteligéncia, educar
para a sensibilidade é educar tanto para o sensivel como para o intelectual.

Numa primeira fase de aprendizagem, o contacto com as artes poderd limitar-se a
apreensdo e apreciagao de algo, através, por exemplo de uma simples vivéncia de
satisfagdo perante uma obra prépria ou de alguém que lhes estd proximo. Em fases
posteriores de desenvolvimento, poderd levar-se o aluno a formular juizos de
apreciagao estética mais elaborados. Este podera ser o ponto de partida para um modo
de estar na vida e de construir vivéncias com arte, passando a arte a estar presente em
todos os seus momentos.

Serd neste sentido que Elliot Eisner (2001) escreve:

the teaching of art is about more than the teaching of art. Although we can emphasize
in our discussions academic content, artistic forms of learning, and ways of dealing with
accountability, ultimately we are concerned with students and with their overall
development as well as their particular development in the arts. (...) when a child is
touched and an adolescent supported, the student may come away from the art room
with a memory that he or she will cherish throughout his or her life.

(10)

O dominio dos meios e das técnicas compreende nao apenas os aspectos relacionados
com a sua utilizacdo e potencialidades, como os aspectos relacionados com a satisfagao
que resultam do simples contacto. Como Elliot Eisner (2001) tao bem descreve:
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There is something special about centering a ball of clay on a wheel and pulling up a
wall that has a sense of grace. Who can forget the experience of wet clay coursing
between your fingers? There is a certain joy in working with a paper collage and finding
relationship of color and form that you could never have imagined at the outset. The
smell of paint, the feel of clay, the heady aroma of rubber cement are qualities that
satisfy. And so, too, the images that result.

(p- 8)

A arte ndao deixa de ser expressio, mas é expressio num didlogo, pelo que é
fundamentalmente comunicagao. O dominio da linguagem, neste caso, pressupoe nao
s6 o dominio da expressdo e o conhecimento das potencialidades do meio, como uma
base conceptual das ideias e do mundo. As palavras de Alberto Giacometti (1992)
ilustram esta ideia: “La réalité n'a jamais été pour moi un prétexte pour faire des
oeuvres d'art mais I'art un moyen nécessaire pour me rendre un peu mieux compte de
ce que je vois” (p. 84). O conjunto de expectativas que este artista (....) realiza no acto de
produzir a obra de arte, poder-se-ia facilmente aplicar a um conjunto de intengoes para
a construgao da escola e para o fazer educagao:

de mieux voir, de mieux comprendre ce qui m’entoure, de mieux comprendre pour étre
libre, le plus gros possible, pour dépenser, pour me dépenser le plus possible dans ce
que je fais, pour courir mon aventure, pour découvrir de nouveaux mondes, pour faire
ma guerre, pour le plaisir? pour la joie? de la guerre, pour le plaisir de gagner et de
perdre. (p. 77)

A educacao artistica inscreve-se na linha do desenvolvimento estético precisamente
pela via que funda no desenvolvimento da sensibilidade intimeras possibilidades no
campo da aprendizagem e da transformagao, sendo a sensibilidade entendida nao tanto
como a capacidade de sentir as coisas, mas como a capacidade para “sentir” a nossa
sensacgao sobre as coisas. Em arte, a sensibilidade nao se limita as sensacoOes (a
sensibilidade pode operar na fusdo das diferentes sensagdes), pressupondo também
aprendizagem, uma aprendizagem que implica mudanga naquele que sente e, assim,
aprende, por via da sua prépria referéncia ao mundo e a sua prdépria inscri¢do nesse
mundo. Desenvolvimento estético e desenvolvimento pessoal aproximam-se.

Assim, as potencialidades de uma educacao artistica em educagao ligam-se a
possibilidades de aprendizagem e de transformagdo, no sentido da construgao da
pessoa. A construgao da pessoa é um objectivo importante da educagao e deve ser o
objectivo prioritdrio em educagdo, que ambas podem favorecer. Esta construgdo da
pessoa estd implicada com o préprio processo de construgiao do conhecimento. Deste
ponto de vista, o contacto com a arte entra num registo que é o do desenvolvimento
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pessoal, segundo um modelo que se constréi entre dois mundos: o cognitivo e o
afectivo.

6. A EDL

O termo “educagao artistica” e o termo “educacdo estética” podem aplicar-se em
simultaneo ou separadamente a educagdao. Uma concepgio diferente de educagio e a
possibilidade de uma educacao ser estética/artistica podem ser discutidas de forma
paralela e interdependente. A ideia de que hd que aprender a construir-se, a dar-se
forma, criando um sentido para a existéncia, tal como para a aprendizagem, estd na base
de uma concepgio de educagdo que justifica a importancia de uma educacio estética.
Uma educacao artistica pressupde o trabalho com, nas, pelas e para as artes, a
possibilidade de contacto e interacgdo com as artes, com os materiais e técnicas que lhe
sdo préprios, a aprendizagem dos contetidos e métodos que lhe sio especificos. A ideia
geral de que a educacdo/formacdo na drea das artes € importante para as dreas
disciplinares que lhes sdo especificas, podendo ter implicacdes ao nivel das outras dreas,
e contribuir para o percurso geral de formagao e de vida dos alunos e para o seu
desenvolvimento global, funda a ideia de uma educacao artistica como estética. Os
contributos de uma educacao artistica/estética podem, deste ponto de vista, considerar-
se ao nivel do pensamento e comportamento humanos. O desenvolvimento da
inteligéncia, da qual a sensibilidade é um registo importante, é aqui um aspecto
essencial; sdo-no igualmente o questionamento e a reflexividade como condigao da
compreensdo (humana) da realidade. Estas perspectivas justificam a importdncia da
inscricdo curricular das areas das artes, a par das outras disciplinas, assim como a
necessidade de repensar a prépria concepgado de educagao.

CACAO PARATODOS E ARTIST

Ao
M

A compreensao € possivel em ciéncia, na literatura, em diferentes areas, incluindo a das
artes, sendo que o fundamental é a possibilidade de alargamento da nossa consciéncia,
do nosso conhecimento sobre nds proprios e o que nos rodeia, numa perspectiva de
complexidade. Compreender “humanamente” antecipa a possibilidade da
compreensao da complexidade da natureza e do mundo, fundando uma concepgao de
conhecimento que se afasta da ideia de conhecimento como repertério, como
conhecimento edificado, ao longo dos tempos. Compreender “humanamente” é
condigdo de liberdade.

Uma concepcao ampla de educacdo valoriza as escolhas e, por isso mesmo, a
responsabilidade, e dai, a liberdade e dignidade humanas. O que caracteriza a “pessoa”
€ a possibilidade de liberdade; o alargamento e re-criacao permanente da compreensao
é condicio dessa liberdade. A liberdade permite ao homem afastar-se do dominio da
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necessidade que se impde aos outros seres vivos. Poder ou nao escolher, ser isto ou
aquilo, estdo para além da necessidade de resposta a estimulos ou imposigoes face a
necessidade de sobrevivéncia; implicam inteligéncia, sendo que este tipo de inteligéncia
é especifica e tinica do homem, envolvendo tanto o intelecto como o afecto.

Uma educagdo artistica ndo pode limitar-se a perspectiva do auto-conhecimento,
sublinhando o valor cognitivo das artes como condigao de libertagao, a dimensao
personalizante e a dimensao interior-subjectiva como fundamentais para a construgao
da identidade e para uma visao de plenitude e harmonia com o exterior, garante ainda
de determinados valores a preservar individualmente e do ponto de vista socio-
cultural. O que devemos sublinhar, tratando-se do valor cognitivo das artes, é esta
possibilidade de construgdo do conhecimento sobre o mundo e da nossa referéncia a
esse mundo. A construgdo do conhecimento estd fortemente implicada com a actividade
de pensamento. Perceber, conceber, compreender, criar, transformar sao condigao da
construgdo da pessoa e do conhecimento, mobilizando, para além de saberes,
competéncias.

Elliot Eisner (2001) sublinha a possibilidade do desenvolvimento de determinadas
capacidades associadas a utilizagao dos préprios meios, utilizagdo essa que implica
escolhas e a resolugdo de determinados problemas, sendo isto possivel apenas se
houver esse contacto directo e uma implicagio do sujeito, o reconhecimento para si
proprio das suas possibilidades de intervencio e de decisao, através da motivagao e da
livre escolha. “The arts are eye openers” (p. 9), refere o autor. Este é um aspecto
frequentemente desvalorizado nas escolas, que deveria ser tomado em consideragio. A
escola deveria ainda manter presente que na vida ndo € possivel converter os problemas
com base em enunciados de resposta previsivel, porque é impossivel explorar a
totalidade das situagdes reais e matematiza-las, sendo, por isso, pouco provavel a
resolugao de problemas através da simples aplicagao de conhecimentos acumulados.
Situando-se no campo das artes visuais, Eisner (2001) sublinha algumas das
potencialidades das actividades desenvolvidas nestas dreas:

learning how to think within the constraints and affordances of a medium, learning to
exploit the unanticipated opportunities that unfold in the course of doing a painting or
a collage, making judgments about relationships that are rooted in one’s own somatic
experience, entertaining alternative solutions to a problem and judging their respective
merits. (p. 9)

Os contributos das artes (neste caso, visuais) situam-se, deste ponto de vista, na linha
do desenvolvimento e aperfeicoamento de formas complexas ao nivel dos processos
cognitivos, que associam em si 0 pensamento e a emogao ao servi¢o do significado:
“they marry thought and emotion in the service of meaning” (p. 9).
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Educar para a sensibilidade é educar para a inteligéncia, o que significa que toda a
educagdo deve atender a este registo. Uma educagio ¢ sempre uma educagio artistica,
na medida em que deve assegurar essa possibilidade que funda na compreensio do que
nos rodeia e do nosso lugar no mundo, a construgio do conhecimento como condigdo
da construcdo da pessoa.

Segundo Teresa Ambrdsio (2001), a capacidade para contextualizar, reflectir, de
interrogar o saber, ou a partir do saber, depende da capacidade de interrogar em si
mesmo, daquele que aprende e conhece, entendido como ser uno e singular, e
simultaneamente global, um ser inteligente e afectivo. Esta capacidade depende, por
sua vez, do que podemos chamar educagao, entendida em sentido lato, entrando na
linha do desenvolvimento pessoal e cultural.

A perspectiva geral que orienta a nossa abordagem da educagao artistica, ndo é da
ordem da socializacdo (na linha da adaptagdo social e da transmissio de normas e
valores a seguir), mas da ordem da construgao da pessoa, em todas as suas dimensoes:
cognitiva, emocional, sécio-afectiva, o que pode conferir a educagio artistica uma nova
centralidade no contexto da escola e da educagao em geral,

7. CONCLUSAO

Uma nova concepgao de escolaridade tem vindo a afastar-se, progressivamente, da
ideia de divulgagio de um capital de conhecimentos adquiridos e a preservar, da
difusdo de normas de conduta e de valores, com vista & obtencido de determinados
efeitos a nivel social. A aprendizagem tém vindo a ser reconhecidas novas dimensdes:
a de processo e a de apropriagdo, envolvendo nao apenas o objecto do conhecimento,
mas comprometendo igualmente o sujeito. As relagdes entre racionalidade e
subjectividade, entre razdo e emogdo foram dadas novas dimensdes; o pleno uso da
inteligéncia, as aptidoes gerais do espirito, capazes de facilitar o discernimento e a
compreensao necessarios, face a complexidade das situagoes, ganharam destaque; tem
vindo a sublinhar-se a ideia de que o conhecimento deve construir-se por referéncia ao
contexto e mobilizar 0 que conhecemos do mundo, dependendo a nossa lucidez da
complexidade da forma como organizamos as nossas ideias. Espera-se que a escola
possa recuperar as dimensdes emocionais e afectivas, que a prépria sociedade fez,
entretanto, fragmentar; fala-se numa escola onde possa haver, cada vez mais, lugar para
a criatividade, para a autonomia e liberdade e, simultaneamente, para as relagdes
préximas e de cooperagao.

Contudo, prevalece a tradicional relagio funcional entre a educagio e o mundo do
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trabalho, com implicagdes ao nivel do modo como € distribuido o conhecimento: de
forma parcelar e fragmentada, privilegiando-se as dreas ligadas ao raciocinio 16gico-
matemadtico, a aquisigao de competéncias especificas e determinados métodos centrados
na memorizagao e na previsibilidade das respostas.

O crescimento exponencial e incontrolado da informagao, o desenvolvimento crescente
das novas tecnologias de informagao e comunicagao e a importancia da aprendizagem
ao longo da vida vieram definitivamente condicionar a sociedade e as relagoes a nivel
econémico, politico, educacional, pessoal e social, alicercando novos conceitos como o
de “revolugdo digital” e o de “sociedade cognitiva”. O valor do conhecimento veio
sujeitar a educagao a novas pressoes, antevendo-se a possibilidade de a tendéncia para
excluir os que nao tém ideias poder vir a ser mais forte do que a tendéncia para excluir
0s que ndo tém riquezas.

A sociedade, em geral, vai procurando dar resposta ao que é de ordem pratica e
imediata, com incidéncia ao nivel dos aspectos da sobrevivéncia, traduzida na resolugao
de solicitagoes ligadas ao consumismo fdcil, apegada a manifesta¢es guiadas pela
massificagdo do gosto, pela estandardizagio das escolhas, movida pela
desindividualizagao crescente, na base dos comportamentos conducentes ao desejo da
libertagao. O problema estd em que o sujeito € livre, mas s6 é verdadeiramente livre,
quando € capaz de procurar essa liberdade, afinal uma luta pela sobrevivéncia, quando
consegue manter como experiéncia central, criadora, a distincia de si para si (cf.
Touraine, 2001).

Uma concepgao diferente de escolaridade pressupbe uma concepgio diferente de
curriculo, pelo que hd que flexibilizar a sua defini¢do, alargando-lhe as fronteiras e os
horizontes, de acordo com as realidades concretas de cada escola, dos seus interesses e
motivagoes. Uma nova concepgao de escolaridade leva-nos a pensar nas pessoas, no que
se pretende que elas aprendam, mais do que no que lhes deve ser ensinado, partindo
ainda do principio de que as aprendizagens significativas dependem mais dos
significados que cada um de nds para elas conseguir encontrar, e dos contextos da sua
aplicacao, do que da definic¢do prévia de conteddos.

Uma escola voltada fundamentalmente para as pessoas entra numa linha de invengao.
Uma educagao que advoga este tipo de escolaridade é uma educagao voltada para o
desenvolvimento de uma consciéncia do que nos define como humanos e leva a
partilhar os nossos saberes e conhecimentos, a questionar e a construir as nossas linhas
orientadoras, as nossas posturas, com base nas interpretagdes e no sentido que formos
construindo para a nossa existéncia.
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O conceito de educacio liga-se ao de formagio, no sentido de que o seu principal
investimento deve ser o de dar a cada pessoa a possibilidade de se construir a si mesma,
de se configurar, na prépria relagao com a vida, numa perspectiva de desenvolvimento
pessoal. A arte aproxima-se da educagio por via da estética, numa linha que privilegia
igualmente a construgao da pessoa na sua globalidade, atendendo as varias dimensoes
implicadas na construgdo da vida humana e do préprio conhecimento. A educagdo
artistica inscreve-se na linha do desenvolvimento estético precisamente por esta via, que
funda no desenvolvimento da sensibilidade inimeras possibilidades no campo da
aprendizagem e da transformagdo. A estética afasta-se, assim, da ideia exclusiva de
harmonia e beleza, com as quais tem sido largamente conotada. Serd por via da
constru¢ao do sentido e do desenvolvimento da sensibilidade que uma educagao
artistica é uma educagdo estética, devendo ser este o caminho principal de entrada da
arte na educagdo.

Uma educagdo artistica, ndo abandonando os aspectos que a associam as
potencialidades da livre expressdo, do auto-conhecimento, a importincia da satisfagao
e do prazer, afasta-se, contudo, de qualquer ideia que possa ligar a arte ao subjectivismo
puro ou a modos de vida elitistas ou marginais. O que coloca a arte em ligagdao com a
vida ndo é em exclusivo a possibilidade de tradugao ou expressao de sentimentos
(possibilidade que é, frequentemente, explorada e desvirtuada no caso das formas
associadas a nao-arte e a massificacdo das expressoes artisticas — consumo fdcil dos
produtos de uma cultura de massas e estandardizagdio do gosto) mas
fundamentalmente a possibilidade da construgdo da pessoa, por via do préprio
conhecimento, da sua compreensao do mundo e da sua referéncia ao mundo.

De que educagao se fala, quando se fala de educagdo artistica - fala-se tao simplesmente
de educagao, ja que toda a educagiao devera ser artistica (estética), atendendo a uma
perspectiva de construgao da pessoa, do ponto de vista do desenvolvimento de todas as
suas potencialidades, nomeadamente, quanto a capacidade para perceber, interpretar,
conceber, transformar, construir sentido para o que a rodeia e para o seu préprio
percurso. Educacdo equivale aqui a formagdo: dar-se forma é procurar nas linhas
dispersas da vida as linhas que ajudam a configurd-la. Nesse sentido, hd que ser capaz
de “olhar”, interpretar, perceber as ligagdes, conceptualizar, educar o pensamento, para
que o conhecido ndo permanece assim indefinidamente, havendo lugar a aprendizagem
e a mudanga.

A construcao da pessoa, relaciona-se, deste ponto de vista, com um conjunto vasto de
possibilidades, cuja concretizagdo envolve tanto o intelectual como o sensivel, fazendo
apelo a actividade do pensamento, a consciéncia e ao exercicio da inteligéncia. A
compreensao da complexidade do mundo e da vida dependem do desenvolvimento de
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determinadas capacidades e competéncias, associadas ao processo de aprendizagem.
Algumas dessas competéncias (ndo especificas) ndo sdo conhecimento, mas sdo
mobilizadas no processo da sua construgio; trata-se de competéncias para a vida, de
natureza cognitiva, emocional e sécio-afectiva, estando directamente envolvidas na
construgdo da pessoa. Estas competéncias devem atravessar a vida e, por isso,
atravessar os curriculos e toda a escolaridade. Podem, deste ponto de vista, ser
consideradas como competéncias transversais; podem ainda designar-se por
competéncias pessoais e estéticas, uma vez que estao envolvidas no nosso processo de
“configuragao” enquanto pessoas, devendo ter um papel importante ao nivel da
construgio dos nossos olhares, das nossas escolhas, daquilo que somos e projectamos
vir a ser.

As competéncias transversais/estéticas estao implicadas ao nivel do pensamento e
comportamento humanos. A ideia de que hd que aprender a construir-se, a dar-se
forma, criando um sentido para a existéncia, tal como para a aprendizagem, estd na base
de uma concepgao de educagio, na qual a dimensao estético-artistica deve ter um papel
fundamental, o que justifica a inscrigdo curricular das artes, a par das outras disciplinas
e funda a importancia de uma educagdo artistica. Uma educagdo artistica permite o uso
de meios inteligentes e visa fins inteligentes, podendo ela prépria constituir-se como um
meio e um fim da prépria educagao.

Acreditamos que hd que comegar, ainda que pelas pequenas coisas. E uma delas, uma
das que mais tem sido relegada para segundo plano, tem sido a educagéo artistica. Mas
jogar os caminhos da vida é moldd-la, configurd-la, dar-lhe sentido. Talvez possamos
dizer entao que 0 mundo merece que todos tentemos tornar-nos artistas.

Na escola deve haver espago para o intelecto e também para a pessoa, entendida nas
suas varias dimensdes: cognitiva, emocional e sdcio-afectiva, uma escola feita de
racionalidade e afectividade, de razao e emogao. “Trata-se de uma escola que s6 é para
todos, se for artistica, no sentido da construgao nao de verdadeiros artistas, mas de
pessoas suficientemente sensiveis, hicidas e empenhadas (porque motivadas) na
construgdo da sua prépria existéncia (com os outros)” (M. Eugénia Simoes Raposo,
2002, p. 2).
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The Effects of a Web-Based System on Subjects
with Contrasting Study Orientations

Pedro Caldeira

The main goal of this study is to compare the impact of Web-based information on
surface, deep and total learning, on satisfaction and on navigation information of
subjects with different study orientations. Three subject groups were selected and each
group included only subjects with a specific study orientation: A meaning study
orientation, a reproduction study orientation and a disorganized study orientation.
After studying a Web-based presentation on ‘Global Warming’, subject’s performance
was evaluated regarding surface, deep and total learning, satisfaction and navigation
style. Results show that, first, subjects with a disorganized study orientation score lower
on deep learning and on total learning than subjects with a reproduction study
orientation and, second, subjects with a disorganized study orientation felt easier to
navigate in the Web-system than subjects with a meaning study orientation (although
they visit more pages and spend less time in each one than subjects with a meaning
study orientation).

l ANTERCGDLHICTION

The use of technology in educational settings rarely takes into account educational
theories and models, educational psychology and didactics. Although designers of
Information and Communication Technologies (ICT) for use in educational settings are
paying special attention both to the usability of instructional technology (for instance,
Carvalho, 1999; Paiva & Caldeira, 2001) and to the impact on learning of
Hypermedia/Web-Based Systems (for instance, Caldeira, 2001b; Harris, 1998; Spiro,
Feltovich, Jacobson & Coulson, 1992), little attention is paid to students’ individual
differences on learning, on information processing and on learning conceptions when
they interact with ICTs.

In his research Marton (Marton & Siljo, 1976a; 1976b) found subjects with two
fundamental ways of processing information: surface and deep processing: Surface
learners directed their attention to the text itself (the sign), with a learning conception
as reproduction of information, engaging themselves in strategies of rote learning,
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whereas deep learners searched for the content of the learning material (meaning) and
directed their attention for the comprehension of the author intention, e.g. a scientific
principle or problem (Marton & Siljo, 1976a; Valadas & Caldeira, 2001).

Entwistle found other two types of learning approaches: A strategic approach to
learning — directly related to the intention of the student to obtain the best grades,
students’ organize their time and pace of learning and, above all, students’ are very
attentive to the evaluation system - and a disorganized or non-academic approach to
learning — a defective study strategy is associated to social order motivations and
negative attitudes to studying, coupled with disorganized study methods (Entwistle,
Kozéki, & Pollitt, 1987).

Entwistle (1985, Ramsden & Entwistle, 1981) revealed the existence of four contrasting
study orientations: Meaning Orientation where a deep approach to learning is
associated with an intrinsic motivation - resulting in high academic results;
Reproduction Orientation where a surface approach to learning is associated with fear
of failure and/or an extrinsic motivation — resulting in average academic results;
Success Orientation where a strategic approach to learning (witch implies a
straightforward time planning and well organized study methods) is associated to an
achievement need - resulting in high academic results; and Disorganized Orientation
characterized by the use of ‘pathological’ learning strategies (Pask, 1976), associated to
negative attitudes to studying and disorganized study methods - resulting in low
academic results.

The main goal of this study is to understand the impact of a Web-Based learning system
on subjects with contrasting study orientations, namely the effect of a Web-based
system on surface and deep learning, on satisfaction and on navigation style on
university students with contrasting study orientations.

2.m

Participants in this study were 42 first year university students of Psychology; each one
assigned to one of the three contrasting study orientations: 10 subjects were meaning
oriented, 21 subjects were disorganized and 11 subjects were reproduction oriented.

Participants had the same level of knowledge on the subject matter presented by the
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Web-based system and had a regular user experience with computers, with little or no
experience with Web-based learning systems.

The Web-based system used in this research provided scientific knowledge on Global
Warming (causes, consequences and solutions). Three environmental engineers
assessed positively the quality of the information presented by the system.

The Web-based system had 62 pages. Each page had 10 to 23 lines of information and
an image related to the information present in the page. Each page only transmitted a
specific topic (e.g., CFC’s, Rain Forest, Recycling).

The system had a Web navigation structure and behavior (with links embedded in each
page accessing related pages) and had a Table of Contents (the Home Page button — that
gave direct access to all system pages — but rarely used by participants).

Data was collected during regular classes of Introductory Psychology. Students went to
a computer classroom equipped with 14 PCs (one subject per computer). As subjects
didn’t have experience with Internet and Web navigation, subjects received a two
minute training on web navigation.

After studying the information for 30 to 50 minutes, subject’s interaction with the
system was evaluated regarding the navigation style (number of pages visited and
average time allocated to each page), satisfaction and surface and deep learning, namely
retention of factual information and information integration on a higher level.

Therefore, this study analyzed the interaction effects of Study Orientation and
Information Structure on learning (surface and deep learning), satisfaction and
navigation style. Several satisfaction dimensions were used to analyze the impact of the
Web system on satisfaction. Subject’s navigation sequence was recorded during the
interaction with the system.

Surface and deep learning and satisfaction were measured in the following way:
» Surface learning was evaluated by dichotomous and multiple choice answers;
» Deep learning was evaluated by open answer questions;

« A 5-item scale evaluated satisfaction.

The main hypothesis in this study were: 253
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1. Subjects with a meaning study orientation will have better results on deep learning
than subjects with a reproduction study orientation

2. Subjects with a meaning study orientation will have better results on deep learning
than subjects with a disorganized study orientation

3. Subjects with a reproduction study orientation will have better results on deep and
surface learning than subjects with a disorganized study orientation

4. Subjects with a disorganized study orientation will feel more satisfaction with the
system than subjects with a meaning study orientation

5. Subjects with a disorganized study orientation will visit more pages than subjects
with a meaning study orientation

6. Subjects with a meaning study orientation will stay longer in each information page
than subjects with a disorganized study orientation

3. RESULTS

Table 1 shows the way the Web-based learning system shapes’ surface, deep and total
learning on subjects with contrasting study orientations. Although general results don’t
revealed statistical differences (A’=2.880, p=.237, A’=1.655, p=.437 and A’=2.919, p=.232,
for deep, surface and total learning), multiple comparisons tests revealed two quasi-
significant statistical differences (D'Hainault, 1990).

Table 1
Mean ranks on surface, deep and total learning (N=42)

Mean Rank +H-palue p-value

Meaning  Disorganized Reproduction

Deep learning 20.50 19.19* 26.82* 2.880 237
Surface learning 20.25 19.98 25.55 1.655 437
Total learning 20.05 19.36* 26.91* 2,919 232

Note: * Mann-Whitney tests revealed differences (p<.10)
Mann-Whitney non-parametric test revealed that both for deep learning (L=72.500,
p=.088) and total learning (U=72.000, p=.088) subjects with a reproduction study

orientation performed better than subjects with a disorganized study orientation.

254 Therefore, subjects with a disorganized study orientation showed systematically lower
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results both on surface and deep learning than subjects with a meaning or a
reproduction study orientations but it seems that they only differ significantly from
subjects with a reproduction study orientation on deep and total learning.

As table 2 shows subjects with contrasting study orientation don’t revealed different
levels of satisfaction when they interact with a Web-based learning system, except in the
case of ease of use of the system (A’=.546, p=.761, A’=3.181, p=.204 and A’=7.545, p=.023,
for “I feel I have learn”, “I liked to learn with the system” and “It was easy to interact
with the system”). Multiple comparisons tests revealed that subjects with a meaning
study orientation felt more uneasy with the Web-based learning system than subjects
with a disorganized study orientation.

Table 2
Mean ranks on satisfaction (N=42)

Mean Rank “2-valye p-value

Meaning  Disorganized Reproduction

“I feel I have learn” 18.22 21.10 19.22 546 761
“1 liked to learn...” 17.56 2279 15.94 3.181 204
“Easy to interact ..."” 13.89* 23.19* 18.67 7.545 023

Note: * Mann-Whitney tests revealed differences (p<.05)

Mann-Whitney non-parametric test revealed that subjects with a disorganized study
orientation felt the interaction with the system easier than subjects with a meaning
study orientation (U=50.000, pyq0¢=-048).

Table 3 shows the way subjects with contrasting study orientations interact with the
Web-based learning system. Although general results don’t revealed statistical
differences between subjects with different study orientations regarding navigation
styles in the information space (A’=3.797, p=.150 and A’=4.403, p=.111, for the number
of pages visited and time allocated to each page visited), multiple comparisons tests
revealed two differences statiscally significants.
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Table 3
Mean ranks for pages visited and time per page (N=42)

Mean Rank +-valye p-value

Meaning  Disorganized Reproduction

Pages visited 16.70* 25.10* 19.00 3.797 150

Time per page 27.60* 17.90* 22.82 4.403 11

Note: * Mann-Whitney tests revealed differences (p<.10)

Mann-Whitney tests suggest that subjects with a disorganized study orientation visited
more pages than subjects with a meaning study orientation (U=62.5, p=.072) and that
subjects with a disorganized study orientation spend less time in each page than
subjects with a meaning study orientation (U=58, pgy,ct=-048).

Therefore subjects with a meaning study orientation visit fewer pages and spend more
time in each page than their colleagues with a disorganized study orientation.

Globally the main hypotheses of this study regarding differences on learning were
infirmed but the main hypotheses regarding satisfaction and navigation styles were
confirmed.

4. NSCUSSION

This research revealed two interesting findings related to subjects performance. First,
meaning oriented subjects didn’t differentiate from their colleagues with a reproductive
or disorganized study orientation. Second, reproductive oriented subjects had higher
results on deep learning than their colleagues with a disorganized study orientation. It
seems, on one hand, that the studying topic (Global Warming) is not interesting enough
to students with a meaning study orientation and, on the other, the navigation in the Web
system revealed to be a defective instruction system for students with a disorganized
study orientation. This results suggest that the increase of cognitive demands to process
simultaneously visual and textual information and to navigate in the information space
compete for the cognitive resources needed to the information processing and integration
for students with a disorganized study orientation (a co-lateral effect of the use of a Web-
based learning system — Salomon, Perkins & Globerson, 1991).

However, those students with worst performances on learning were, simultaneously,
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those with higher levels of satisfaction. It give the impression that students with a
disorganized study orientation are seduced by systems navigation capabilities (jumping
quickly from page to page), whereas students with a meaning study orientation are less
active but more attentive to the information conveyed in each page. As a result students
with a meaning study orientation, even when studying uninteresting topics, are more
engaged in the learning activity than subjects with a disorganized study orientation.
That engagement is surely related to their particular learning conceptions: namely
learning as comprehension of the academic materials vs. learning as a dull task.

This research was supported by Unidade de Investigagio Educagao e Desenvolvimento
and Fundagéo para a Ciéncia e Tecnologia.
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Embedded Technologies in the Curriculum:
A Framework and Some Examples in Science and
Mathematics Education

Vitor Duarte Teodoro

Probably, one of the most relevant challenges we face now in education is to embed computers
into the regular of classrooms. It took centuries to use books as classrooms tools and there were
strong opponents to the idea. Computer based technologies are now so common in everyday life
that it is becoming difficult to find opponents to the idea of using computers in education, with
reasonable arguments. But education is not “a rocket science”, it is much more complex and
educational systems take a long time and effort to change. Using computers as a classroom tool,
as ubiquitous as books, is an enormous challenge and probably it will take some generations. In
this paper, I make some proposals and I give examples on how this has been done recently.

P

FEVIWORD S curriculum development and computers.

More than thirty years ago, Oettinger (chairman of the Harvard University Program on
Information Resources Policy), writing about the mythology of innovation, concluded
that the user, more than the tool, is the key factor in innovation:

In short, computers are capable of profoundly affecting science by
stretching human reason and intuition, much as telescopes or microscopes
extend human vision, I suspect that the ultimate effects of this stretching
will be as far-reaching as the effects of the invention of writing. Whether
the product is truth or nonsense, however, will depend more on the user
than on the tool (Oettinger, 1969).

The “user versus the tool” is a recurring theme in the use of computers in education, and
other areas, with most of, if not all, analysts of innovation. And all seem to agree that
tools can empower users, but that is not an inevitable consequence of the use of tools.

Educational innovation is a difficult enterprise. Constraints for change come from many
sources. Typical classrooms are still very similar to classrooms in the beginning of the
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massification of schools, in early 1900s. Leon Lederman, a Nobel physics laureate, is
probably right when says that “classrooms of today all too often appear and function as
they did 100 years ago” (Lederman, 1998). Central and local governments, as well as
supranational authorities like the European Community, spent millions of euros in
promoting the use of new technologies in schools but common classroom practices are
still based on lecturing, questioning and recitation, at least in some countries.. For
example, a recent study on Portuguese schools concluded that the “most common
practice in classrooms deals with solving exercises, expositive transmission of
knowledge, demonstrations accompanied by questions and correcting tests and
homework” (Martins, 2002).

The “complexity of the real world (...) is extremely difficult” (Edelson, 1998). It is not an
easy task to overcome the complexities and difficulties schools and teachers have to
change their practices. Policy documents and implementation projects, from
governments and supranational authorities like the European Union, stress the
importance of the use of computers in the curriculum. The E-Europe initiative,
according to the E-Learning Action Plan, target a ratio of 15 pupils per on-line computer
for educational purposes in EU schools by the end of 2003 and supports the evolution
of school curricula with the aim of integrating new learning methods based on
information and communication technologies by the end of 2002. The recognition that
computer skills are a key component of literacy is widespread.

Some policy analysts, such as Ernst (1997), consider that “computer use offers an example
of technology (largely because of cost and limited useful life) not yet ‘ripe’ for mass use in
early education”. But, as Ernst also recognizes, this situation is “bound to change” in the
next years. However, improving education can never be strictly related only with
disseminating computers in schools. Visionaries, like the well known Bill Gates, in his
book The road ahead (1995) tried to show that “technology will be pivotal in the future role
of teachers”. But he also modestly recognize that technology “won’t replace or devalue
any of the human educational talent needed for the changes ahead: committed teachers,
creative administrators, involved parents, and, of course, diligent students”.

For decades “reformers” of different origins have argued that technology of one sort or
another were about to revolutionize teaching and learning (Cuban, 2001). However, as
Cuban argues, the fact is that teaching and learning are intensely personal activities,
and at best technology helps to facilitate the interaction between teacher and learner.
On the other hand, it's important to say that the most important problems of education
(engaged learners, teachers and communities; adequate funding; professional
development of teachers and other staff; accountability; resource management; parental
and societal involvement in school communities; democratic participation; etc.) have
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little to do with more technology in schools, as Cuban also points out. Naive conceptions
of educational change assume that educational change depends on the change of
independent variables, such as the teaching method, the teaching tools and materials, the
school environment, etc. But, according to Salomon (1992), decades of educational
thinking and practice show that there are no independent variables. All variables are
mutually dependent when we think of learning environments. To think that computers
can change education is an expectation that can block out educational change.

In the past, educators (and educational researchers...) had high expectations about new
educational technologies. Cuban (1986), pointed out that computers, like all
technological innovations in schools, tend to follow a cycle of four phases: high
expectations; rhetoric about the need to innovate; oriented policy and finally limited
use. This cycle is certainly true for innovations such as educational television but it is
not true for other innovations such as radio or the teaching machines since for these
there is a fifth phase: no use at all. It is also not true for computers, as Cuban himself
seem to admit recently—see, e.g., the debate between Roy Pea, a strong advocate of the
use of computers in education, and Larry Cuban (Pea & Cuban, 1998). Contrary to the
other innovations, which declined very early after the first three initial phases
mentioned by Cuban, computers are increasingly present in schools, as they are
everywhere. But they don’t do what they were initially envisioned to do—see, e.g., what
George Leonard wrote on his book, Education and Ecstasy (1968): the “goals of education
are fully realized through computer technology. (...). At the heart of this school is the
computer system, offering individualized education to each student”.

Figure 1: Skinner Machine for teaching arithmetic (1954). One of the many “educational innovations” that raised high
expectations. .. [http:/ /americanhistory si.edu/ teachingmath]
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Even “simple” innovations can take a long time to be widely adopted. For example, it
took hundreds of years to use books as personal objects in schools. It seems clear now
that computers have an undeniable ubiquitous role in almost all human activities. But
as a “complex” innovation, which requires knowledge and skills, as well as policy and
organizational measures, it will probably take one or more generations until they could
be as common as schoolbooks are now. And, as schoolbooks did, they will transform
education. But this transformation will probably be slower and longer that we can think
now. The transformation will be more related with access to information and to ways
of producing and communicating knowledge and less related with any major change
in the process of teaching, were personal interactions are a key factor, even with adults,
as Brown and Duguid had shown (2000).

A policy for embedding computers in education must recognize that the efforts to reach
that goal cannot be considered independent from other much more important goals.
Education is complex endeavour and using technology is in most cases a minor
component of this endeavour. The major components are organization and
accountability, curriculum development, and professional development.

The concept of organization that learn has been applied recently to schools (see, e.g.,
Senge, 2000). A learning organization is one in which people, at all levels, individually
and collectively, are continually increasing their capacity to learn and produce better
results they really care about.

A policy for embedding computers in education must have a clear concept of what a
school is: learning communities in which teachers pursue clear, shared purposes for
student learning, engage in collaborative activities to achieve their purposes, and take
personal and collective responsibility for student learning. Students work, discuss,
listen, present their views and ideas, and support other students, particularly those who
are having difficulties. Teachers are frequent learners and they are able to learn from
their students, from other people in the school, and from sources outside the school.
Teachers are particularly interested in monitoring and support students with learning
problems. Didactic instruction and hands-on activities are balanced. Scientific inquiry
(getting evidence, testing ideas and models, supporting conclusions, etc.) is normal
practice. And tools, particular computer tools, are used to support inquiry, to search
and get information, and to communicate and share knowledge.
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Such a policy should:

» Be part of a global policy to improve the quality of education, valuing democratic
and participatory principles and recognizing change as an internal process,
focusing on a sense of ownership of innovation by those who are in the front line
of the educational enterprise.

» Promote curriculum and professional development as participatory activities,
guided by practical problems but grounded on relevant educational research and
theory.

» Promote schools as supportive and rich environments, where committed
teachers can teach and manage learning environments with support from other
professional staff.

Organisational aspects and resource management in schools play a determinant role on
how and how often computers are used in schools (Becker, 2000; Cuban, 1989; Cuban,
2001). For Tinker (1996) the school organizational inertia is the most important factor that
explains the limited implementation of computers in school science. Usually, governments
tend to make investments in equipment but investments in resource management and
maintenance are not considered. In a typical school, we can now easily find 50 or more
computers, in laboratories, in resource centres, in libraries, etc. Schools need professional
staff to manage and maintain equipments and support its educational use. If we want
schools of the XXI century different from the XIX century schools, technical personnel for
resources management must be considered as essential as teachers are now.

Embedding computers in education, in schools and colleges, must be an explicit goal of
the educational policy. The use of computers in most human activities are now so
widespread that it is difficult, if not impossible, to argue that computers should not be
used in education, particularly in certain subjects such as science and mathematics.
Technologies, old and new, helped to change the way people see the world,
communicate, learn, and build identities. With the current stage in technology
dissemination, education cannot discuss about “use or not to use” computers. The
discussion can only be about “best practices” and “bad practices”, about “empowering
users” or “deskilling users”.

As with all educational innovations, it is not possible or desirable to define a universal
“algorithm” that can guarantee a successful process to embed computers in education.
But research in policy and in education can suggest some useful elements to define and
implement such a process. For example, the classic RD&D model (Research, Develop &
Disseminate) based on techno-rationality, has serious limitations and is insensitive to
school and teachers cultures, as Lieberman (1998) concludes, in the introduction to the
1998 International Handbook of Educational Change.
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Curriculum materials that make use of computers can be developed as add-on materials.
We all know lots of these types of curriculum materials... that have never been used by
any “real teacher”. Most national projects in Europe supported the development of such
materials. In Portugal, I know more than one hundred books, collections of worksheets,
etc., available for teacher use... but that teachers don’t know—and, when they know,
they say they cannot use it because they are too complex, they don’t have time, they
don’t fit on the official curriculum, etc.

One of the most common problems with innovative curriculum materials is that they
demand a lot of from teachers, and teachers are “intimidated by the time, content and
preparation demands of hands-on learning” (Tressel, 1994). As a consequence, only
more motivated teachers, with better resources, are able to implement and maintain the
interest in the new curricula.

Curriculum development is crucial for using technology in schools. And, since
schoolbooks are used by teachers in most countries as the main source to define what is
taught and how it is taught, we must use schoolbooks as the main support to trivialise
the use of computers as learning tools. The policy should be clear on the importance
schoolbooks must give to embed computers as learning tools, without demanding too
much from the teacher and the student. An example of such approach is given by the
Advancing Physics project, developed in the UK (Ogborn & Whitehouse, 2000, 2001) by
the Institute of Physics. Student and teacher materials include a book and a CD-ROM
(and a website), with a lot of complementary written material (for students and
teachers), digital images, files to be used with common scientific software such as Excel,
and software for modelling and simulation, with hundreds of examples. Where
necessary, the use of the software is integrated with the flow of ideas on the textbook.
Certain chapters can only be studied effectively with software explorations. Another
example is a schoolbook I and other four colleagues published recently in Portugal for
7" graders (Figure 2 shows two pages of this book, which is accompanied by a CD for
teachers). In this case, since it directed to younger students, the use of computers is
limited to the use of simulations available on web pages, simple graphs on a
spreadsheet, simulations recorded as digital video files, web search for materials to use
on students’ projects, and web readings.
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Figure 2: Two pages of a schoolbook for 7th graders, written by the author and colleagues. On the left
page, students are asked to run a simulation on a web page to find the exact position of the planets on
a certain day. Students will use this information to make a model at scale of the solar system. On the
right page, students have suggestions on how to do a written project about the Universe, using images,

video and other documents from the web, located with Google, a search machine.

.

In the first wave of curriculum development, forty years ago, “educating the teachers”
to use new curricula had reduced importance. Developers aimed to make “teacher
proof curriculum materials” but, more recently, teachers are recognized as playing a
relevant role both in development and implementation and there is plenty of evidence
that teachers change the ideas when they teach them (Korthagen, 2001). The sense of
ownership is probably the most crucial question in curriculum innovation:

One of the strongest conclusions to come out of decades of studies of the success and
failure of a wide variety of curriculum innovations is that innovations succeed when
teachers feel a sense of ownership of the innovation: that it belongs to them and is not
simply imposed on them (Ogborn, 2002).

A policy for introducing computers in education must be grounded on a new vision of
“ownership” of innovation, a vision that recognizes teachers, particularly experienced
teachers, as essential to create, define and assess the goodness of innovative ideas and
approaches. This doesn’t mean that scientists, educational researchers and curriculum
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developers had any relevant role. As established institutions, schools have a great
inertial organization and must interact with other systems that can help change. But
outside institutions don’t change schools: change is an internal commitment, not an
external intention.

According to Korthagen (2001), “the problem of educational change, and particularly of
teacher education, is first of all a problem of dealing with the natural emotional
reactions of human beings to the threat of losing certainty, predictability or stability.
This affective dimension is too much neglected in the technical-rationality approach.”
He purposes the following basic tenets of what should be a realistic approach of
professional development of teachers:

« The starting points are concrete practical problems and the concerns experienced
by teachers in real contexts.

« It promotes the systematic reflection of teachers on their own and their students’
wanting, feeling, thinking and acting, on the role of context, and on the
relationships between those aspects.

» It builds on the personal interaction between the teacher educator and the teacher
and on the interaction amongst the teachers.

o It takes gestalts of teacher as the starting point for professional learning, using
theory not as a reduction or simplification of formal academic knowledge, but
as perceptual knowledge, personally relevant and closely linked to concrete
contexts.

« It has a strongly integrated character (integration of theory and practice and
integration of several disciplines.)

I've argued above that schoolbooks are essential to promote the use of computers in
education. When using schoolbooks, students should naturally have information about
how to locate documents on the Internet, on hands-on activities that use computers, on
how to share and discuss ideas on electronic forums, on how to use critically the data
from electronic sources, etc,, etc.—without giving too much technical details since
computer user interfaces are now standardized and most users are familiar with them.
For certain subjects, the use of computers is mainly for information location, access and
exchange, but, for other subjects, like science and mathematics, it is also a way of
“making ideas come real” (Ogborn, 1999) focusing on the meaning of knowledge and
not on mechanical and repetitive computations. Some software tools have so powerful
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concepts (and extensive use out of schools) that they can change deeply how people
learn. A good example is the spreadsheet. It is significatively different, from traditional
paper and pencil methods, to learn mathematics, science, economy, geography,
technology with a spreadsheet. With a spreadsheet, learners can focus on meaning,
make things real and put formal knowledge into action (Figure 3). Software tools are
“tools-to-think-with”, as Papert wrote in Mindsforms (1980). Having examples and
activities with spreadsheets in schoolbooks of certain subjects, particularly for the final
years of secondary school, should be a common thing in the near future.

Other good examples of powerful software concepts for science and mathematics
education are data logging, dynamic geometry environments, modelling environments,
computer algebra systems, image analysis, and simulation tools. These types of
software are now common in scientific practice, and they will also be common in all
schools in years to come. But this, I suspect, can only be true if schoolbooks make
regular use of them... Probably not with the software professional scientists and
engineers use but tools with the same “software concept”, less features and simply user
interfaces. Just an example: professional circuit designers use Pspice
(http:/ / www.pspice.com) and secondary school students can use Crocodile Technology
software (http:/ /www.crocodile-clips.com/ croctech).

General purposed thinking tools, like tools for creating concept maps, have interesting
features that can have a wide use in learning, particularly if students use webfolios (a
webfolio is a portfolio that the student creates on its own homepages, as my students do
since 1997). A good example of such a tool is CMap (Figure 4). CMap also illustrates a
very important trend in educational software: files can be saved in a local disk or on a
public or restricted server. It can also generate files that can be read on a browser—all
software will most probably have this feature in a very near future!

An interesting recent trend on the development of learning environments is the linking
between digital texts and exploratory and simulation software (e.g., Absorb
Mathematics, http:/ / www.crocodile-clips.com /absorb /math). Its impact is still limited
in schools but it has some potentialities for the future in certain contexts, such as
remediation and self-learning oriented by teachers. They could even be used as
schoolbooks on the future ... but the technical demands of these digital materials are so
high that it is difficult to predict how successful they will be. From a pedagogical point
of view, they have relevant characteristics: personal feedback, personalisation of
options and learning routes, integrated assessment, multimedia environments,
interactive explorations, etc. But, if all students have their own personal computer notebook...
with wireless network access, things will be completely different!
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Figure 3: Making things real and putting formal knowledge into action: a spreadsheet file to study
parametric equations of a circle created by an 11" grade student.
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Figure 4: A concept map done with CMap software (http:/ / cmap.coginst.uwf.edu)
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Modelacao no Ensino da Fisica: Seis |deias Basicas

Vitor Duarte Teodoro

Nesta conferéncia vou ilustrar algumas das ideias bdsicas que enquadram a utilizagao
de ferramentas computacionais de modelagao no ensino da fisica, no ensino secundario
€ No ensino superior.

Comego por esclarecer que nao faz qualquer sentido discutir se se deve ou nao utilizar
computadores no ensino da fisica. Os computadores sdo hoje em dia uma ferramenta
ubiqua em toda a actividade cientifica e, por isso, 0 seu uso deve ser encarado como
essencial no processo de aprendizagem da ciéncia. Em fisica, os computadores sao
utilizados para medir, para analisar dados, para construir e explorar modelos
matemadticos, para visualizar valores de grandezas, para simular, para comunicar, para
pesquisar informagao, para ler os mais variados tipos de documentagdo, etc. E
precisamente com essas mesmas fungdes que devem ser utilizados no ensino
introdutério da fisica’. Neste texto vou referir-me essencialmente a utilizagao do
computador como ferramenta de modelagao®.

Nao é facil esclarecer o que é uma ferramenta de modelagao! Qualquer dos seguintes
tipos de software pode ser considerado como ferramenta de modelagao computacional:

(a) linguagem de programagao (Basic, LOGO, Java ou C++, por exemplo);
(b) folha de calculo (e.g., Excel);
(¢) programa de andlise de videos (e.g. VideoPoint, http://www.lsw.com/videopoint);
(d) sistema de matematica computacional (e.g., Mathcad, http:/ / www.mathsoft.com;
Mathematica, http:/ / www.wolfram.com; Matlab, http:/ / www.mathworks.com);
(e)sistema de simulagdo (e.g., Interactive Physics, http:/ /www.interactivephysics.com;
MSC software, http:/ / www.mscsoftware.com:
Extend; http:/ / www.imaginethatinc.com);
(f) sistema de aquisigao de dados (e.g., Data Studio,
http:/ / www.pasco.com/ datastudio; Logger Pro,
http:/ / www.vernier.com /soft/lp.html);

! Claro que também pode ser utilizados como "rna'quinas de ensinar”, com recursos “multimédia”, com
avaliagdo e tutoria. Mas essa utilizagdo é relativamente marginal, ndo especifica do ensino da fisica.

? Em portugués do Brasil, usa-se “modelagem (inglés “modelling”, “modeling” nos EUA).
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(g) software para “system thinking” (e.g., Stella, http:/ / www .hps-inc.com; PowerSim,
http:/ / www.powersim.com);

(h) software de modelagdo especifico para ensino e aprendizagem (e.g., Modellus,
http:/ / phoenix.sce.fet.unl.pt/ modellus; Easy Java Simulations, http:/ [ fem.um.es/Ejs).

Como se pode ver por esta lista, ndo exaustiva, hd uma enorme variedade de
ferramentas para modelagao computacional. Em geral, as ferramentas mais poderosas
sdo de mais complexa utilizagdo e a viabilidade da sua utilizagdo no ensino
introdutério da fisica é reduzida, devido ao que é necessario aprender para a
poder utilizar satisfatoriamente. Nos exemplos que se seguem utilizo o
Modellus, disponivel gratuitamente na Internet para uso ndo comercial
(http:/ / phoenix.sce.fct.unl.pt/ modellus).

O Modellus é um software baseado no ideia de que o modo como se pensa num modelo
matematico com papel e ldpis deve estar tao préximo quanto possivel do modo como se
pensa no modelo com o computador. O Modellus permite a exploragdo de modelos
baseados em fungoes, em equagdes diferenciais ordinarias (resolvidas numericamente,
com passo fixo), em equagoes as diferengas finitas e em iteragdes. O motor de calculo é
também capaz de determinar derivadas simbolicamente. O utilizador pode construir
“animagoes”, graficos e tabelas com base nas grandezas do modelo. E também possivel
analisar videos ou qualquer imagem, fazendo medic¢des e obtendo valores que
permitem construir modelos matematicos.

Vejamos entao seis ideias bdsicas que enquadram a utilizagdo de ferramentas
computacionais de modelagao no ensino introdutério da fisica, no ensino secundério e
no ensino superior.

A primeira ideia bdsica é inspirada num texto autobiografico de Richard Feynman®:

(...) Tinhamos em casa a Encyclopaedia Britannica, que meu pai me lia
comigo sentado no seu colo. Suponhamos, por exemplo, que me lia
qualquer coisa sobre os dinossauros. Referindo-se ao Tyrannosaurus Rex,
vinha algo assim: este dinossauro tem sete metros e meio de altura ¢, a sua
cabega, dois metros de largura.

Entdao o meu pai interrompia a leitura e comentava: ora vejamos o que
quer isto dizer. Significa que, se ele estivesse ali no jardim, teria altura
suficiente para enfiar a cabega aqui por esta janela. [Estivamos no

* Feynman, R. P., & Leighton, R. (1988), What do YOU care what other people think? : further adventures of a
curious character (1st ed.). New York: Norton.
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segundo andar.] Mas a sua cabega seria larga de mais para caber na janela.
Tudo o que me lia, procurava depois traduzi-lo o melhor possivel para
algo de concreto.

Traduzir algo ndo tangivel para uma coisa concreta é uma tarefa que todos nos,
professores, procuramos fazer, nem sempre com a frequéncia devida. A fisica estuda o
mundo a nossa volta mas as ideias e conceitos que utiliza para o “ver” sdao muito
sofisticadas, resultantes de centenas ou milhares de anos de evolugdo e refinamento.
Conceitos tdo importantes como forga, energia, velocidade, calor, temperatura,
radiagao, etc., tém um significado bem preciso em fisica mas correspondem a palavras
igualmente utilizadas na linguagem do dia a dia, com um elevado grau de imprecisao.
Ser capaz de concretizar essas ideias, com rigor cientifico em contextos familiares ao
aluno, é uma “arte” do professor (ou do pai!) experiente e imaginativo. O pai de
Feynman ndo se limitava a dizer que o Tyrannosaurus tinha “sete metros e meio de
altura”! llustrava esse facto com algo concreto, familiar.

De modo semelhante, um software de modelagao permite ilustrar como uma equagao é
algo de concreto, algo que descreve um determinado acontecimento, que o aluno pode
facilmente reproduzir. Um exemplo simples estd representado na Figura 1, que mostra
como “funciona” a energia, uma grandeza definida a partir de um principio de
conservagao. Na janela Model encontram-se as fungdes que descrevem o langamento
vertical de uma bola, considerada como uma particula, sendo desprezdvel a resisténcia
do ar. Na janela “Animation 1” representa-se o0 movimento da bola, com trajectéria e
registo estroboscépico de 0.01 s em 0.01 s, bem como os grificos das energias cinética,
potencial e mecanica, durante a subida e a descida. Com um software de modelagao,
estudar a conservacao da energia deixa de ser algo que apenas se resolve numa folha de
papel, com algumas equagdes mais ou menos abstractas, para passar a ser algo que se
“faz”, que se “experimenta”.
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Figural Energia cinética, energia potencial e energia mecinica na subida e descida de uma bola, quando a

resisténcia do ar é desprezivel.

Estamos a chegar a segunda ideia bdsica, igualmente inspirada no pensamento de
Feynman. Conta-se que, quando morreu, estava escrito no quadro negro da sua sala de
trabalho: “what I can not create, I can not understand”. Quer dizer: a compreensiao é um
processo performativo (D. Perkins fala de “performance understanding”*). Utilizando
uma metdfora da fisica, podemos dizer que o conhecimento esta mais relacionado com
a “energia cinética” do que com a “energia potencial”: o conhecimento manifesta-se
pela “accao”, pela “externalizacao”, nao pelo “potencial”. Num processo de modelagao
computacional, as ideias abstractas necessitam de passar a ideias “concreto-abstractas”
para poderem “funcionar”. Sao abstractas devido a sua prépria natureza (como diz
Feynman, “eu ndo sei o que € a energia”!) e sdo concretas porque necessitam de ser
“postas em ac¢do” através de equacoes, de animagoes, de grificos, etc.

A modelagao computacional €, pois, um processo de “por conhecimento em acgao”. O
sucesso do conhecimento é determinado pelo resultado da ac¢do. Construir um modelo
que ilustre a conservacao da energia mecdnica com o Modellus consiste, assim, em
construir algo que deve funcionar e fornecer resultados coerentes com as ideias de
partida. O confronto entre os resultados obtidos com a construgao do modelo e as ideias
e os factos €, no essencial, uma ilustragao do modo como funciona a ciéncia e do papel
da linguagem matemdtica na construgdo do conhecimento fisico.

' Perkins, D. (1993). Teaching for understanding. American Educator, 17(3), 8, 28-35. Disponivel em

http:/ /www exploratorium.edu/IF1/ resources/ workshops/ teachingforunderstanding.html.



Modelacdo no Ensino da Fisica: Seis |deias Basicas

A terceira ideia bésica estd implicita no que acabei de escrever: € necessdrio reaproximar
o ensino da fisica do ensino da matemdtica. Os alunos estudam muitas coisas comuns
nestas duas disciplinas sem se aperceberam de quao comuns sdo! Nos tltimos anos,
uma corrente de especialistas em educacio matematica’, tem feito um enorme esforco
para aproximar a matematica do mundo real e, em particular, da fisica. E tempo dos
especialistas em educagdo em fisica fazerem um esforgo semelhante, familiarizando-se
com essas novas ideias sobre o ensino da matemadtica, estabelecendo processos de
ensino em colaboragiao com os professores de matematica.

As ferramentas que nos permitem conhecer o mundo fisico incluem, evidentemente,
instrumentos de medida. Mas incluem também ferramentas nao tangiveis, como uma
linguagem rigorosa, quer verbal quer quantitativa, o conceito de modelo e de teoria, a
definicdo inequivoca de grandezas fisicas, e o auto-reconhecimento das limitagoes do
conhecimento fisico. A histéria da ciéncia e da tecnologia ilustra bem quao importante
é o papel destas “ferramentas cognitivas” nao tangiveis. A quarta ideia basica que
fundamenta a utilizagdo da modelagéo no ensino da fisica é precisamente a ideia de que
a construgdo do conhecimento fisico estd dependente de “ferramentas cognitivas” nao
tangiveis, como a linguagem, e de “ferramentas cognitivas computacionais” que
permitem suportar processos de pensamento centrados no significado das coisas em
detrimento de calculos repetidos.

Um dos muitos exemplos que ilustram o funcionamento do Modellus como ferramenta
cognitiva estd representado na Figura 2. Uma série de particulas estd a vibrar (umas
longitudinalmente, outras transversalmente). O significado cognitivo de conceitos como
“oscilagao”, “onda”, “frequéncia”, “periodo”, “comprimento de onda”, etc., pode ser
construido e explorado pelo aluno, permitindo-lhe a familiarizagdo com dois dos mais
importantes modelos fisicos, o de oscilagio e o de onda. A aprendizagem faz-se
“usando ferramentas”, actuando sobre as representagdes do mundo fisico.

* Ver, por exemplo, http:/ / www.nctm.org/standards/ introducing.htm ou
http:/ /www.educ.fe.ul.pt/ docentes [ jponte / docs-pt / 92-Ponte(Educ&Mat).doc .
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Figura 2Modelo e simulagdo de um conjunto de oscilagdes desfasadas e de duas ondas,
uma longitudinal e outra transversal.

A quinta ideia estd subjacente a tudo que se disse atrds. O conhecimento do
mundo fisico ndo é o resultado da observagdo “ingénua” e desprovida de
“conceitos” e de “ideias”. A observagao cientifica € uma “reconstrugao” do que
os olhos véem. Para um observador “ingénuo”, ndo cientifico, uma bola sobe e
desce quando se afasta para cima e depois desce para o solo! Para um
observador “cientifico”, a bola tem “posi¢cdo num certo referencial”, estd a ser
actuada por um “campo gravitico”, possui “energia cinética” e “potencial”, ¢
“actuada por uma forga que realiza um certo trabalho total nulo”, etc.

A modelagdo computacional exige uma utilizagdo clara e inequivoca das ideias fisicas,
precisamente porque as ideias precisam de ser expressas matematicamente e o software
exige rigor na expressao das ideias. Caso assim nado seja, como todos sabemos, surge
alguma mensagem de erro ou “as coisas ndo funcionam”... Esta exigéncia de rigor (rigor
de ideias mas também rigor de sintaxe no uso da linguagem matematica) na construgao
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de um modelo computacional ilustra bem com funcionam os modelos cientificos, sem
margem para situagdes equivocas ou imprecisas, a nao que estejam explicitamente
previstas no modelo.

Porque € que nao esta mais generalizada a utilizagdo de computadores e de modelagao
no ensino introdutério da fisica, se esta utilizagdo € tdo comum na investigagao
cientifica e tecnoldgica? Chegamos a iltima “ideia bdsica”: a mudanga do ensino
“tradicional” da fisica para um ensino mais proximo da realidade da produgdo de
conhecimento cientifico e tecnolégico é necessariamente uma mudanca lenta,
dependente de processos de mudanga social e de mudanga individual. Em poucas
palavras, o ensino “tradicional” da fisica é um ensino em que se escrevem umas
férmulas no quadro negro e se resolvem problemas numéricos inventados a partir das
férmulas, na maior parte dos casos sem os alunos terem qualquer contacto concreto e
em primeira-mao com os fenémenos e o mundo fisico real. Esta é uma visdo que se opoe
a um ensino em que os alunos investigam, observam, medem, exploram, controlam
varidveis, constroem modelos, analisam o significado e as limitacoes dos modelos.

A componente social da mudanga no ensino estd fundamentalmente relacionada com
politicas ptiblicas que passam pela valorizagdo da cultura e da educagdo cientifica e
tecnoldgica e por curriculos, escolas e sistemas piiblicos de ensino com qualidade e
empenhados no sucesso educativo e pessoal dos jovens. A componente individual da
mudanga estd relacionada com o desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores, profissionais que cada vez mais se devem assumir como intelectuais, como
aprendizes, como investigadores.
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Comunicacao publicada no journal Counselling Psychology Quartely



Young Adult Developmental Tasks:
Relationships and Specificities

Graga F. Dias
Anne M. Fontaine

ABSTRACT

This study proposes and examines a theoretical model of causal relations among
psychological separation from parents, autonomy, capacity to establish love
relationships, and self-esteem and inquires whether this model fits the data gathered
from a sample of college students. The sample of college students was split into four
groups: males from low socio-economic status (N = 71), males from high socio-
economic status (N = 82), females from low socio-economic status (N = 66), and females
from high socio-economic status (N = 96). The model, derived from psychodynamic
theories, was tested separately on the four groups by employing a structural equation
modelling analysis. Results indicate that, whereas the proposed model is adequate for
all four groups, there are significant differences, according both to students’ gender and
socio-economic status, in their pattern of relationships among variables. Results are
interpreted as supporting assumptions from psychodynamic theories of development,
although drawing attention to the importance of the existential contexts of
development. The implications of these results for counselling are discussed.

INTEOD ICTIORN
s HNMINMNWVLIUL I IV

The transition phase occurring between adolescence and adulthood requires that young
people progressively separate from their family of origin and establish the necessary
conditions for the construction of their own family. The capacity to develop intimate
relationships outside their present family is one of these. From the psychological point
of view, the development of autonomy and the setting up of love relationships are the
two great challenges young people face at the end of adolescence.

OPMENMTALI TACGKCS-THEORETIC L

The issues related to this life phase have been conceptualised in the frame of reference
of several psychodynamic theories. So, according to Blos (1979), adolescence
corresponds to a second separation-individuation process. That is, a second process by
reference to a first separation process occurring in childhood (Mahler, Pine & Bergman,
1980), which goes from a symbiotic relationship stage between the infant and his/her
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mother, till a stage in which the child acquires independence relative to the mother’s
physical presence, because he/she has now internalised her. And also a separation
process, since it corresponds to a de-idealisation of infantile image of his/her parents,
to a greater independence and self-differentiation from the actual parents, and to a
relinquishing of infantile fantasies and expectations about oneself. And an
individuation process too because, concurrently with separation, a process of assertion
occurs of who the newly separated person is. The quest for individuality, which
translates into character formation at the end of adolescence, implies the development
of autonomy, without which it is impossible for the adolescent to redefine
himself/herself, and comprises the acquisition of a personal values system and the
prospecting of a personal future. According to Blos, sexual identity consolidation, and
the capacity to establish love relationships not restricted to duplicating or substituting
for the parental relationship, depend on the quality of resolution of the separation-
individuation process.

These very same aspects are also implicit in the approach of Erikson. For him identity
consolidation and intimacy construction are the two great challenges at the end of
adolescence and beginning of adulthood (Erikson, 1959, 1972). In addition, according to
Erikson, psychosocial identity consolidation is essential for intimacy construction, and
thus for establishing satisfactory love relationships. Indeed, when having an incomplete
or weak identity, a deep involvement with the other can be felt as interpersonal fusion,
giving rise to identity loss and leading the young person to isolate himself/herself.
Accordingly, a real involvement with other people is simultaneously the result and proof
of the young adult’s harmonious personality development. Erikson doesn’t explicitly
mention the development of autonomy as an adolescent’s task, but this development is
needed for identity development. As a matter of fact, without autonomy development,
then role experimentation, initiative taking, and the assuming of responsibilities - all
necessary for identity consolidation - would be impossible. Psychological separation
from parents is also implicit in Erikson’s approach, given that the integration of the
various identity components is both a negation process and affirmation one. That is to
say, to have the capacity to consolidate his/her identity the youngster has to relinquish
from his/her parents whilst all protective and powerful objects.

In the frame of reference of Kohut's Self Psychology (Kohut, 1987), the individual with
an autonomous self has internalised a personal values system which prevents him/her
becoming too dependent on others, and at the same time allowing him/her to establish
satisfactory intimate relationships with them. According to Kohut, the construction of
an autonomous self and self-esteem consolidation are the most important tasks at the
beginning of adulthood, a period when the new social demands and expectations can
make vulnerabilities in the self’'s former development appear, which had gone
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unnoticed till then due to the adolescent life having taken place in a more protected
environment. For Kohut (1987), self-esteem consolidation requires that the young
person put aside his/her fantasies of infantile grandiosity and project his/her future life
on the basis of the realistic evaluation of his/her capacities and talents.

At the end of adolescence, the resolution of the developmental tasks mentioned above
is made easier by the cognitive and social-cognitive development. As a matter of fact,
autonomy construction is dependent upon the ability of abstract thinking about a spat
of hypotheses, of projecting possible futures (Inhelder & Piaget, 1976; Piaget & Inhelder,
1979). Added to this, parental tutorship emancipation rests on the increased capacity to
establish egalitarian relationships with others, in particular with parents (Selman, 1991)
and, in its psychological separation dimension, it is fostered by the growth of both the
capacity for self-reflection (Shain & Farber, 1989) and for realistic appreciation of others
(Bloom, 1980, 1987). In its turn, the self-esteem consolidation process is made easier by
the cognitive development because the young person can evaluate himself/herself in a
more differentiated, complex, and integrated way (Harter, 1983, 1985).

Some authors consider that self-esteem is a stable characteristic of the individual (Block
& Robbins, 1993; O’Malley & Bachman, 1983; Tashakkori, Thompson, Wade & Valente,
1990). Nevertheless, others assume that self-esteem may depend on the success in
dealing with the life tasks peculiar to certain stages in life (Cantor, Markus, Niedenthal
& Higgins, 1986) namely, at the end of adolescence, the psychological developmental
tasks such as autonomy development and intimacy construction. We adopt this second
stance, and all the more so since the young person goes through a second separation-
individuation process, where a reorganisation of the self occurs that allows changes in
its former structure (Kohut, 1987).

If the various psychodynamic authors consider, from their clinical experience, that there
exist relationships among autonomy, capacity to establish love relationships,
psychological separation from parent figures and self-esteem, the empirical
confirmation of these relations is a more recent concern.

Separation and autonomy would correspond, according to Josselson (1980), to two faces
of the same coin, since the loss associated with separation would compel the adolescent
to develop his/her autonomy. Yet, little research has centred upon the characteristics of
the psychological separation and autonomy relationship, due to the difficulty in
operationalising the concept of autonomy, which is frequently mistaken for the
perception of not being worthy of love as a result of attachment deficiency (Ryan &
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Lynch, 1989). Nevertheless, empirical research suggests the existence of a positive
relation between psychological separation and certain developmental manifestations
associated with autonomy, such as self-efficacy (Lopez, Watkins, Manus & Hunton-
Shoup, 1992), identity (Kroeger, 1985; Kroeger & Haslett, 1988), academic competence
and psychosocial developmental (Lamborn & Steinberg, 1993), and identity exploration
(Lucas, 1997). Other studies underscore the existence of a positive relationship between
psychological separation and both psychological well-being plus personal-emotional
adjustment (Hoffman & Weiss, 1987; Kenny & Donaldson, 1992; Lapsley, Rice & Shadid,
1989; Lopez, 1991; Lopez, Campbel & Watkins, 1986, 1989; Rice, 1992; Rice, Cole &
Lapsley, 1990), and love relationship adjustment (Hoffman, 1984). Moreover, the
adjustment to separation seems associated with dating competence (Kenny, 1987).
Research also suggests that a healthy family structure (relatively free of marital conflict
and other dysfunctional interactions) is positively associated with the successful
resolution of the separation-individuation process (Lopez, Campbell & Watkins, 1988).
On the other hand, studies conducted within the systemic perspective indicate a
positive relationship between the degree of differentiation from the family and both
identity formation (Anderson & Fleming, 1986), and autonomy construction (Murphey,
Silver, Coelho, Hamburg & Greenberg, 1963).

Autonomy construction seems to be a prerequisite for intimacy development (Orlofsky,
1978; Orlofsky, Marcia & Lesser, 1973), both of which are positively associated with
psychological well-being (Aron, Paris & Aron, 1995; Laufer, 1972, 1974; Marcelli, 1990;
Marcelli & Braconnier, 1989; Reis & Shaver, 1988; Solomon, 1990). In particular, the
capacity to adopt a temporal perspective with realistic aspirations, which is paramount
for autonomy construction, appears to be important for young people’s well-
-being (Nuttin, 1985) while, on the contrary, instability of aims emerges as negatively
related to self-esteem (Robbins & Patton, 1985).

Finally, intimacy development appears associated with a fewer number of disorders of
separation-individuation (Levitz-Jones & Orlofsky, 1985), and the perception of being
physically and sexually attractive is attached to a greater self-esteem (Fontaine, 1991a,
1991b; Griffore, Kallen & Popovitch, 1990; Marsh, 1986). It must be noted that, in the setting
up of heterosexual relationships, mutual attraction (in the sense of sexual attraction) seems
a determinant precondition (Garbarino, 1985; McKnight, 1994; Simpson, Gangestad &
Lerma, 1990); indeed, sexuality constitutes one of the main vectors or organisers of
heterosexual intimate relationships (Alferes, 1993; Hendrick & Hendrick, 1992).

In the above mentioned associations, some gender differences have been found. Women
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seem to be more sensitive than men to intrafamily conflicts and dysfunctional family
interactions, as well as to the experience of internal conflict with parents, at least in what
concerns self-reported problems, personal adjustment, and level of depression
(Hoffman, 1984; Hoffman & Weiss, 1987; Lopez et al, 1986, 1988, 1992). These
associations are not exclusively moderated by the adolescent’s gender, they can also be
moderated by the parent’s gender (Lapsley et al., 1989; Rice, 1992) and differ according
to socio-economic status (Steinberg & Silverberg, 1986). Besides, studies conducted
within the framework of Erikson’s theory show differences between men and women
along the identity-intimacy developmental sequence (Craig-Bray, Adams & Dobson,
1988; Dyk & Adams, 1990; Hodgson & Fischer, 1979; Schiedel & Marcia, 1985).

CONCLUSION

In spite of the interesting data made available by empirical results, comparisons
between variables are limited and never envisage the global relationship structure
among the entire set of variables under scrutiny: separation from parents, autonomy,
capacity to establish love relationships, and self-esteem. Added to this, whereas the
empirical research points to the existence of gender differences in the pattern of
relations among developmental tasks, research focused on socio-economic differences
is practically absent. As socio-economic status is generally is associated with different
roles, expectations, opportunities, prestige and power, which overdetermines the
individual development (Brofenbrenner, 1988), psychological development should be
analysed taking into account the social context in which it takes place.

Our study aims at examining a model of causal relations among psychological
separation, autonomy, capacity to establish love relationships, and self-esteem. The
hypotheses of the research are inscribed within psychodynamic and clinical points of
view. Nevertheless, they will be empirically tested by resorting to a quantitative
methodology both at the level of data collection from a non-clinical population, as well
as at the level of its analyses. This standpoint allows answering classical critiques of
validity and reliability levelled at clinical measures, and to evaluate the gap between
certain plausible models and reality.

Although psychodynamic theories, like as any other theory, may not be proven correct
but only provisionally true, they can be constrained so as to resist the tests they are
subjected to, as well as logically constrained to avoid internal inconsistency. So,
theoretical hypotheses must be consistent among themselves, with any known data,
and the predictions afforded by them must not be falsified by observation. This research
is set in this frame of reference, though it is not common to test psychodynamic
hypothesis with observable quantitative data.
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2. THEORETICAL MODEL

For testing the system of relations among psychological separation, autonomy
construction, capacity to establish love relationships and self-esteem consolidation, an
exploratory causal model is proposed (Fig. 1). Although this model is supported by
empirical research results reviewed above, it is also mainly based on our clinical
experience and our interpretation of the theoretical literature (Blos, 1979; Erikson, 1959,
1968; Kohut, 1987).

The model aims at testing the following hypothesis:
1) getting through the psychological process of separation from parents with success
is a necessary condition for autonomy development and for the capacity to establish
love relationships’;
2) establishing love relationships is easier for those young people having already
developed a certain autonomy’;
3) the resolution of psychological separation from parents, the autonomy development,
and being able to establish love relationships, because they are fundamental
competencies at this life stage, influence the psychological well-being of the young
adult, contributing to self-esteem consolidation®. The effects of these variables on self-
esteem consolidation can either be direct or indirect. Notice that empirical research
suggests (e.g. Lapsley et al,, 1989; Rice, 1992) a different influence of separation from
father or from mother on other developmental tasks. So, we consider them separately,
although separation from father and from mother are themselves related to each other;
4) according to empirical research, we anticipate that the relations defined in Fig. 1 will
exhibit variations according to gender, though the research results available do not allow
specific hypotheses regarding these variations, except that there is a link to gender;
5) finally, as argued above, we expect that there will be differences in the pattern of
relations among developmental tasks too according to socio-economic status of
origin, but still the lack of information available makes the study of this topic an
exploratory one.

' This hypothesis is also supported by the empirical research of Hoffman, 1984; Kenny, 1987; Kroeger,
1985; Kroeger & Haslett, 1988; Lamborn & Steinberg, 1993; Levitz-Jones & Orlofsky, 1985; Lopez et al,,
1992; Lucas, 1997.

* This hypothesis is also supported by the empirical research of Orlofsky, 1978; Orlofsky, Marcia &
Lesser, 1973.

* This hypothesis is also supported by the empirical and clinical research of Aron et al., 1995; Hoffman
& Weiss, 1987; Kenny & Donaldson, 1992; Lapsley et al., 1989; Laufer, 1972, 1974; Lopez, 1991; Lopez et
al., 1986, 1988; Marcelli, 1990; Marcelli & Braconnier, 1989; Nuttin, 1985; Reis & Shaver, 1988; Rice, 1992;
Rice et al., 1990; Robbins & Patton, 1985; Solomon, 1990.



Young Adult Devel | Tasks: Relati hips and Specificities

Separation from &= Autonomy
father
Self-esteem
consolidation
A
Separation from
mother

= Capacity to establish
love relationships

Fig. 1. Theoretical model of relationships among psychological separation, autonomy, capacity to

establish love relationships and self-esteem consolidation

The participants were 315 university students from a university college in Lisbon, with
ages between 18 and 25 and mean age of 21.83 years (SD = 2.20) whose distribution by
gender and socio-economic level is indicated in Table 1. The socio-economic level was
determined from information collected about the parents’ level of study and profession,
on a 9-point scale. Subsequently, each student’s socio-economic level was categorised as
either low or high, such that the totality of students were divided into two roughly
equal-sized homogeneous groups. The mean of parents’ levels of study was of six years
for the low group and of 12 years for the high group. It is worthwhile noticing that
nowadays there are still in Portugal young people entering the university whose
parents barely know how to read and write.

The vast majority of the sample was Caucasian (91%). Most of the students lived with
their parents (71%) or other family members (8%) during the school year.

TABLE 1. Subjects Distribution According to Gender and Socio-economic Status (SES)

Socio-economic Status Men Women Total
Low SES 4 | 66 137
High SES 82 96 178
Total 153 162 315
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The instruments were applied in a sole session, in different classrooms. Confidentiality
and anonymity were assured. The students were told that the research aimed at getting
a better knowledge of some young people’s personality characteristics. Participation was
on a voluntary basis. The order of instrument application was random to cancel out, in
the global sample, the eventual effects of sequence, but General Information presented at
the end. The time to fill-in the instruments lasted between 35 and 50 minutes.

The adequacy of the model of relationships to empirical data, presented below, was
tested using a structural equation modelling approach (LISRELY.

VARIABLES AND INSTRUMENTS

Several dimensions of autonomy and of the capacity to establish love relationships, whose
significance had been underscored by either clinical experience, theoretical literature, or
empirical research, were identified in the course of previous studies (Dias, 1996; Dias &
Fontaine, 1994, 1997, 1998). These dimensions were evaluated through a questionnaire
specifically elaborated for this purpose, applied to a sample of 530 university students from
various university colleges in Lisbon. A number of factors emerged from a factor analysis
of the collected data, allowing several scales to be constructed. These previous studies have
shown that the capacity for projecting the self into the future is a good indicator of
autonomy, and that the sexual self-esteem is a good indicator of the initial capacity to
establish love relationships. Although the projecting the self into the future capacity is only
one aspect of autonomy construction, it can be considered a good indicator of this process
given the importance of young people being able, at the beginning of adulthood, to
construct a project for their future life (Blos, Kohut, Piaget). This scale has also the advantage
of not mistaking autonomy for detachment, as occurs with some other autonomy scales.
Sexual self-esteem seems to be a good indicator of the initial capacity to establish love
relationships, because it evaluates a fundamental precondition enabling it, the conviction
that one is worthy of love as a sexual partner (McKnight, 1994; Simpson et al., 1990).

Projecting the self into the future. This scale comprises 10 self-report items (e.g., “I'm
postponing decisions all the time”; “I have well-defined plans for the future”;
“generally, what I want to be seems unattainable”). Subjects responded to each item by

* The program LISREL (Linear Structural Relations) determines the values for parameters describing the
hypothetical causal relations among variables. The adjustment of the model to raw data is indicated by
several indexes, particularly the chi-square, which should not be significant, the adjusted goodness-of-
fit index, which should be as close as possible to one, and the root mean square residual, which should
be as close as possible to zero. In the analysis the weak relations are considered null, as long as the

adjustment of the model to the data is kept satisfactory, thus favouring the principle of simplicity.
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situating themselves on a 6-point rating Likert-scale (totally agree, agree, agree more
than disagree, disagree more than agree, disagree, totally disagree). This scale has a
good internal consistency (Cronbach’s alpha = .86 in the present investigation) and
several elements supporting its construction validity were gathered in the course of a
preliminary study. For example, it was found that the individuals who have good
academic results have significantly higher levels on this scale than those who have bad
academic results. The variable “academic results “ was used to support the construct
validity of the instrument because other studies have found a positive association,
among students, between the capacity to have a future perspective and the academic
success (Lens & Decruyenaere, 1991).

Sexual Self-Esteem. This scale comprises 11 self-report questions (e.g., “sometimes I
think no man (woman) will be interested in me”, “I feel I am desired by some men
(women)”; “I feel as attractive as the majority of my colleagues”)’. Students rated each
item on a 6-point rating Likert-scale (from totally agree to totally disagree) according to
how closely it applied to them. This scale has good internal consistency (Cronbach’s
coefficient alpha = .89 in the present investigation) and showed a good construct
validity in a preliminary study. For example, it was found that young people who never
dated have significantly lower levels on this scale than those who have already done so;
and that higher levels of sexual self-esteem are associated with a greater facility to relate
to the opposite sex, as evaluated by the Self Description Questionnaire (Marsh, 1984).

Global Self-Esteem (Rosenberg, 1965). This scale, which appreciates the
phenomenological experience of general self-worth, was used to assess self-esteem. This
10-item self-report instrument (e.g., “on the whole, I am satisfied with my self”; “I
certainly feel useless at times”; “I feel that I have a number of good qualities”) has a
good construct validity confirmed in several cultures (Harter, 1983; Rosenberg, 1965,
1979, 1985). The adjustment of the student to the statements was assessed on a 4-point
scale (totally agree, agree, disagree, totally disagree). In the present study, Cronbach’s

alpha value for Global Self-Esteem obtained was .86.

Conflictual Independence. This measure is part of the larger Psychological Separation
Inventory (PSI; Hoffman, 1984), an instrument used to assess separation from parents in
the vast majority of empirical research on the separation-individuation process. This
self-report questionnaire has four scales corresponding to four dimensions of separation
(functional independence, emotional independence, conflictual independence and
attitudinal independence) and was previously adapted to the portuguese population

* As it was not assumed that all respondents were heterosexual, it was stated in the administration
instructions that any item not applicable should not be answered.
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(Almeida, Dias & Fontaine, 1996). Among its several scales, Conflictual Independence
Scale is the one that seems to best capture the quality of the separation-individuation
process resolution. As a matter of fact, this scale assesses the young person’s capacity
for not feeling too much culpability, anxiety, responsibility, resentment, when facing
the conflicts that sometimes occur in the course of the normative process of acquiring
greater independence from parents. Thus, this scale captures the acceptance of
separation and how much the young person is in peace with his parents. Accordingly,
a number of previous studies pointed out the existence of positive associations between
several measures of adjustment and well-being of university students and their
Conflictual Independence (Hoffman, 1984; Hoffman & Weiss, 1987, Kenny &
Donaldson, 1992; Lapsley et al., 1989; Lopez, 1991; Lopez et al., 1986, 1989; Rice, 1992;
Rice et al., 1990), thus favouring the scale construction validity. In its portuguese
version, the scale is composed of 11 statements addressing father and 11 identical
statements addressing mother (e.g., “I blame my mother (father) for many of the
problems I have”; “I feel like I am constantly at war with my mother (father)”;
“sometimes my mother (father) is a burden on me”). Respondents rate their level of
agreement with each item, using a 4-point scale ranging from totally agree to totally
disagree. In the present study, Cronbach’s alpha coefficients for Conflictual
Independence addressing Father and Mother were .87 and .88 respectively.

General Information. Demographic data has been collected, including on parents’ level
of study and profession.

4.

Given the indicator variables chosen to operationalise the different developmental
tasks, the causal model tested is the one indicated in Fig. 2.

. C;onﬂchmull | Projecting the self
from father B

\‘\‘

// Global self-esteem

\
Conflictual
independence Sexual self-esteem

from mother

Y

Fig. 2. Causal model of relationships among variables
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In this model, independence from the mother and the father are considered as
“independent” variables whose contingent association, indicated by a curved arrow, results
from external influences on the model. The capacity to project the self into the future, the
sexual self-esteem, and the global self-esteem are considered as “dependent” variables that
may also admit causal relations among them. The orientation of the arrows indicates our
hypotheses about the causality direction. This causal model puts this study’s hypotheses
concerning the relations among variables in concrete form. Notice, however, that the model
of causality relationships cannot be really tested with our data, given their correlational
nature. Study results might only be compatible or not with this cause-and-effect theoretical
model. However we cannot affirm that the same data might not be compatible with another
model of causality. This specific aspect must be tested in a future longitudinal research.

The model was first tested with the whole data and no good adjustment was found. This
result was by itself in agreement with our hypothesis that there would be differences
between genders and socio-economic levels in the system of relations among
developmental tasks.

The model was then analysed separately, for men and for women, from low and from
high socio-economic levels. The quality of the simplest adjustments for the different
genders and socio-economic levels is pointed out in Table II, these adjustments being
represented in Fig. 3, 4, 5 and 6.

Certain aspects of the model seem adequate for all groups. In fact, for all the four
groups, Projecting the Self into the Future directly influences both Sexual Self-Esteem
and Global Self-Esteem. On the whole, a simpler model than the one that had been
foreseen also adjusts to the empirical data. As a matter of fact, no significant direct
influence was observed between Conflictual Independence from Father and the Sexual
Self-Esteem, in either of the four groups.

TABLE II. Goodness-of-Fit Measures for the Model

Men Women
Measure HighSES  Low SES High SES Low SES
Degrees of freedom 4 4 4 6
Chi-square 3.07 359 115 633
P (:35) (47) (.89) (39)
‘Adjusted goodness-ol-fit index 94 R I 9
Root mean square residual 150 1.80 76 263
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Nevertheless, comparison of the male (Fig. 3 and 4) and female (Fig. 5 and 6), and
comparison of the high socio-economic level (Fig. 3 and 5) and low socio-economic level
(Fig. 4 and 6) show the presence of significant differences between genders and between
socio-economic status (SES). Indeed, for the male gender a significant direct influence
between Conflictual Independence (Mother) and Sexual Self-Esteem occurs, which is
absent for the female gender.

Conflictual Projecting the
independence self into the
{fathcr) future x
53 39 Global
38 self-esteem
Conflictual 21 Sexual
. —_—
independence self-esteem
(mother)
Fig. 3. LISREL parameter estimates for men from high socio-economic status.
Conflictual 60 Projecting the
independence - =  self into the 45
(father) 40 future \
a9 Global
48 self-esteem
Conflictual 26 - Sexual
independence self-esteem
(mother)

Fig. 4. LISREL parameter estimates for men from low socio-economic status.
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Fig. 6.
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Fig. 5. LISREL parameter estimates for women from high socio-economic status.

72

self-esteem

Global
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LISREL parameter estimates for women from low socio-economic status
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As to the differences between socio-economic levels, for low SES, the influence of Sexual
Self-Esteem on Global Self-Esteem fails to be significant, while important for high SES.
Other differences between socio-economic levels occur, distinguished according to
gender. Thus, for women from low SES, Conflictual Independence (Mother) influences
Projecting the Self into the Future, while for women from high SES it is Conflictual
Independence (Father) that influences Projecting the Self into the Future, Conflictual
Independence (Mother) exhibiting a relationship to Global Self-Esteem. In
contradistinction, for men the situation is, in part, the opposite: for those from low SES
it is Conflictual Independence (Father) that seems determinant for Projecting the Self
into the Future, and also influences Global Self-Esteem, while for those from high SES
it is Conflictual Independence (Mother) that turns out associated with Projecting the
Self into the Future.

D |

The model based on psychodynamic theories was supported, in all four groups,
although the importance of the relationships between variables varies for the distinct
groups, as expected. As a matter of fact, the model adjusts well to empirical data for all
genders and socio-economic levels, although its adjustment is best for subjects from
high SES, specially women, as can be inferred from the parameters shown in Table II.
Accordingly, we can assert that, whatever the gender or the SES, on the whole the
resolution of the separation-individuation process from parents (evaluated by the
degree of conflictual independence from parents) helps in the successful resolution of
the other young adult's developmental tasks, namely the construction of their
autonomy, in its dimension of ability to project their future. In the same way, the
construction of autonomy is important for the development of the capacity for
establishing love relationships and is associated with the young person’s self-esteem, in
all groups.

That is to say, as predicted, the young person’s capacity for assuming, in a normal way,
the restructuring of their relationships with parents, namely without experiencing
feelings of guilt or anger, promotes their psychological development, and namely
expresses itself in their capacity for realistically projecting their future life. Nevertheless,
important differences between genders and socio-economic levels were found.

In the first place, our results indicate that men’s sexual self-esteem is influenced by the
resolution of the internal conflict with mother, but this doesn’t seem to be the case with
women. This is in agreement with psychodynamic theories, which consider the
resolution of the separation-individuation process from the mother fundamental for the
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male capacity to establish love relationships outside the familial orbit (e.g. Blos, 1979;
Kernberg, 1976). Since a girl’s gender identity is considered to be more firmly rooted
and less complex than a boy’s identity, given that mother and daughter share the same
sex (Dujovne, 1991), it is natural that a girl doesn’t need, as much as a boy, to free herself
from dependencies on her mother to be able to assert herself as a sexual being. Our
results are consistent with this perspective, in that the internal conflict with the mother
doesn’t seem important to a woman’s sexual self-esteem, while for men it does seem so.

Second, the capacity to project oneself into the future seems to be influenced by the
psychological separation from parents, but in a different way for men and women from
diverse socio-economic levels. As a matter of fact, for men from lower socio-economic
levels, the resolution of the process of separation-individuation from the father seems
fundamental for the capacity to project into the future, while for men from higher socio-
economic status, it is the resolution of the process of separation-individuation from the
mother, and not from the father, that emerges as important for this task. Moreover, the
smaller the internal conflict vis-a-vis separation from the father, the greater is the global
self-esteem for men arising from lower status, while for men from higher levels the
existence of such a conflict doesn’t seem to affect their global self-esteem.

On the whole, these results suggest that, for men from lower social levels, the father has
a direct fundamental role both for their capacity to project the future and for their global
self-esteem, the resolution of the first of these tasks being also paramount for global self-
esteem. For men from the higher status, the construction of future plans does not seem
to be so clearly influenced by the resolution of the separation-individuation process
from the father, and self-esteem consolidation depends also, in large measure, on the
sexual self-esteem.

We can advance a possible interpretation of these results. On the one hand, the father is
an important identification figure for young men, and so it is natural that he play a
fundamental part in their autonomy’s global construction. On the other, it is expected
that young men attending university and arising from low levels experience a greater
distance between themselves and their fathers, from the cultural and future economic
level point of view, and from the life-style and achievement opportunities one as well,
than young men issued from higher status backgrounds. Thus, it is natural that the
resolution of the separation-individuation process may be more difficult for the former
young men, specially in what concerns internal conflicts of loyalty, culpability, and
shame, which can be experienced as more susceptible of threatening the continuity of
the relationship with their fathers, or of risking conflict permanence. It is worth noting
that the level of internal conflict with the father, in this study, emerged identical for
young men from both socio-economic levels, which doesn’t mean that its resolution
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might not be more important, with respect to distinct consequences, for lower status
young men.

Besides, although the level of conflict may be similar, the conflict theme may be
different. It is possible to envisage that, for young men from the lower economic levels,
the issues on which the conflict falls upon are directly related to their future projects. At
this level, presumably the father sacrificed himself, more so than those at a higher level,
to make it possible for his son to pursue university studies. He has invested more,
emotionally too, on this kind of project and has possibly pressed more for his son’s
accomplishment. These facts can stimulate on the youngster’s part, on the one hand a
feeling of debt towards his father which he must pay off through loyalty when
projecting his future; and, on the other hand, a greater resentment towards the father
for his pressure and expectations concerning his son’s future, which limit the
youngster’s freedom of choice and increase his anxiety. In addition, the difficulty in the
resolution of the separation process can be reinforced by the father’s own conceivable
ambivalence towards his son, who will be able to rise to a social level to which he
couldn’t, and with his assistance. So, along this line of interpretation, our results
indicate, not that the separation from the father is more important for young people
from lower social status than for those issuing from a higher social status, but instead
that the internal conflict associated with the separation from the father may be more
deleterious for autonomy construction and for self-esteem consolidation for the former
rather than for the latter, and that, complementary, conflict resolution may bring more
benefits to the former than to the latter.

With regard to psychological separation from the mother, it has a clear influence on the
ability to project into the future for men from a high socio-economic level, but not so for
men from a lower one. This fact can be interpreted by considering that, because the
separation from the father is more “peaceful” for young men from the first group, the
quality of the relation with the mother may comparatively assume more importance
than in the second group. Thus, for young men from a high socio-economic level, it will
be in relation to the mother - who in general maintains a more engaged relationship in
the daily life organisation of her sons - that infantile dependencies, and thus separation
related conflicts, manifest themselves more clearly. It appears also to us that, for upper
status young men, there is perhaps an increased maternal protection than for the lower
ones, due to more time and money being available to the mother. This can give rise to
their sons’ greater dependency on the relationship in these milieus and, consequently,
also to a possibly increased autonomy difficultation.

Contrariwise, for women, the influence of psychological separation from parents on
future plans construction seems to be, in part, opposite to that described for men. As a
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matter of fact, the ability to project oneself into the future manifests itself, in this case,
associated with conflictual independence from the mother in the low socio-economic
strata, and with conflictual independence from the father within high socio-economic
ones. When attempting to interpret this result, one must on the one side consider that,
in the university context where the instruments were administered, it is plausible the
questions posed regarding future plans would have likely been projected (for men as
for women) on professional future plans. On the other, it seems to be in the higher social
levels that the image of women associated with a professional career is more strongly
established. There still exists however, in general, a tendency to construe the
professional world on the basis of the family world, more so for women than for men.
Since the father’s professional success is generally more salient than the mother’s, it is
plausible that the relational issues with the father be more influential in what concerns
the projection into the future of women from a higher socio-economic level. To the
contrary, in lower social status, the father may be, for cultural reasons, less involved and
engaged in this type of future projects in relation to his daughters and, for that reason,
independence from mother may have an important role for women’s future plans. As a
matter of fact, young women from these milieus must be able to psychologically
separate from their mothers so as to construct future projects very different from their
mothers’. For women from a high socio-economic level, conflict with the mother,
though not influencing future projects, seems to have a direct and significant negative
impact on the maintenance of a positive self-image, that had been found also by Lopez
et al. (1992).

It must be noted that other factors, besides the ones mentioned, may account for the
differential impact of internal conflict with parents, either on sexual self-esteem, on
projection into the future, or on global self-esteem, for both men and women from
different socio-economic status. The gender differences found in our results are
consistent with other empirical investigations (e.g., Benson, Harris & Rogers, 1992;
Berman & Sperling, 1991; Fleming, 1988; Kenny, 1987, 1990; Kenny & Donaldson, 1991;
Lapsley et al., 1989; Rice, 1990), and also with the theoretical positions of some more
recent authors (e.g., Chodorow, 1978; Gilligan, 1982; Josselson, 1988), who consider that
the way adolescent normative tasks are resolved is distinct for men and for women.

Third, the fact that sexual self-esteem does not seem to significantly influence global
self-esteem of young people of lower socio-economic levels, contrasts with the influence
it does have for young people of higher status. We can advance the hypothesis that such
an influence may be negligible in comparison with the stronger importance, for the
global esteem in the first group, carried by the capacity to project into the future.
Indeed, it is possible that the priorities ascribed to the normative tasks of future
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constructing and finding of a loved one, might be distinct for young people from a low
or from a high social status. Those from a low socio-economic level might not be
concerned as much with sexual self-esteem, comparatively with other goals like
academic and professional success, as those from a high socio-economic level. Actually,
for young people from more privileged backgrounds, academic and professional
success may be less problematic, as these correspond to a more natural and previously
trod route, with better known strategies. Sexual self-esteem assuming then,
comparatively, greater importance, because less predictable and controllable.

To conclude, the results obtained suggest that the relationships among normative tasks
and the underlying developmental processes seem not to be identical in the divers
contexts of existence. Being male or being female, having low or high socio-economic
status, proffers experiences, conveys norms and inculcate values which introduce
qualitative changes in the pattern of relations among variables.

Finally, our results have important implications for the counselling of university
students. First, due to the interrelationships of developmental tasks. For instance, young
people who come in for counselling following difficulties in love relationships may
need help with their autonomy development and with their psychological separation
from parents. As to young people asking after career planning, it is known that career
indecisiveness may be underscored by problems in the ability to project into the future.
But the liable difficulties in this domain may in turn come forth as a result of difficulties
with the psychological separation from parents. It is desirable for the counsellor to
identify such problems and explore them with the student.

Second, our results suggest that the interrelationships of developmental tasks is distinct
according to gender and socio-economic status. Being male or being female, belonging
to high or to low socio-economic status means dealing with these tasks differently and
having diverse peculiar vulnerabilities. Specially at risk may be the young male from
low socio-economic status. For these young men to assume their independence from
their father, without feelings of guilt and problems of loyalty, may prove specially
difficult.

The conclusions referred to above must take into account the limitations of this study
and their consequences. First, the non-random nature of our sample does not allow
generalisation of the results obtained to the whole of the portuguese university
population. Second, the correlational nature of this study does not establish, but only
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suggest, the presence of a cause-and-effect relation among the variables of interest. The
confirmation of our model will require the use of longitudinal studies. Third, the use of
a self-reporting questionnaire for data collection limits the information gathered to the
participants’ subjective conscious perceptions about themselves, to what they are
predisposed to reveal from such perceptions, to their honesty, and to their availability
to do so. Finally, our sample consisted entirely of college men and women, and we
employed a single measure for each variable. Replications of this study with other

samples of young adults (e.g., young people from the same age range not having-

pursued university studies but having instead entered the labour force), and with
alternative measures for the same variables, are required to confirm the stability and
generalisability of our findings.

In spite of this, we believe these results provide an interesting contribution to the
equating of the developmental tasks’ interrelations, as they draw attention to the need
for studying such processes in specific contexts and, moreover, alert to the danger of
improper generalisation of results from subjects with particular cultural characteristics
to all those at the beginning of adulthood.
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Semindrio “Educacao Formagao e Mudanga”, (Lisboa, 21 de Abril de 1999)



Construcao Curricular e Construcao da Cidadania

Joaquim Coelho Rosa

i

“Comummente, cidadao é aquele que é governado e que tem parte na
governagio, e isso diferentemente consoante a cidadania’; na melhor,
cidaddao é aquele que tem o poder e a vontade deliberada de ser

13

governado e de governar, em vista de uma vida segundo a virtude,

Apesar da sua antiguidade, este passo de Aristételes permite-nos abordar uma
compreensdo profundamente actual de “cidadania”. Em primeiro e essencial lugar, estd
a afirmagdo, aqui implicita mas, noutros passos’, explicita de que a cidadania é
constituida pela participagao de todos os cidadaos. E, por isso, a ordem da cidadania,
o dominio do “civico”, se assim quisermos chamar-lhe, excede, embora o inclua, o
dominio do “politico” concebido em sentido estrito, isto €, como regime ou organizagao
institucional da governagéo e do exercicio do poder publico.

A nao aceitagdo da principialidade e anterioridade' da “cidadania” em relagao a
“politica” esvaziaria a cidade de enticidade (ovowa), de substancia, tornando-a
desconforme com a sua natureza de promover a felicidade no maior grau possivel’. A
primazia do “politico” (exercicio do poder e da governagao) sobre o “civico” (exercicio
da vida no seio da cidade) levaria ao despotismo, isto €, ao poder exclusivo e duradoiro
de um grupo de cidadaos sobre os outros todos, contraditério com a concepgio da
cidade como convivialidade dos homens livres: “a governagao de homens livres é mais

” 6

bela e mais conforme com a virtude do que governar despoticamente” °.

' Politeia, também traduzido por “regime politico” e “tipo de governo”.

? ARISTOTELES, Politica, I11, 13, 1283 b 43-1284 a 3. O texto grego utilizado € o da edigdo bilingue Vega
Universidade, Lisboa, 1998. A tradugdo portuguesa €, porém, nossa, e nio a da referida edigao.

¥ Por exemplo, Politica, VII, 13, 1332 a 34-35, “Para nos, todos os cidaddos constituem a cidadania”.

* Em sentido aristotélico, de prioridade ontoldgica, cronolégica e gnosiolégica. Cfr,, por exemplo,
Metafisica, D, 7; Z, 1, 1028 a 29-33.

* Cfr. Politica, V11, 13, 1332 a 5-6.

® Politica, VII, 14, 1333 b 27-29; ver também 1333 a 3-6.
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Consequentemente, o que caracteriza a melhor cidadania ndo é a distribuigao ordeira dos
lugares de poder ou de governagio, nem os comportamentos social e politicamente
correctos, nem o gozo de liberdades e direitos reconhecidos pelo poder, embora esses
tragos possam até acompanhar sempre” a melhor cidadania. A melhor cidadania,
essencialmente, é aquela em que os cidadaos sao e agem de tal modo que governar e ser
governados nao € algo que lhes vem do exterior, mas sim um er intrinseco e uma
opcao deliberada que s6 a eles cabe. Na melhor cidadania, cidadao nao é apenas aquele
que pode governar e escolher quem governa (que goza de voz passiva e activa). E
sobretudo aquele que, deliberadamente, quer ser governado e governar, pois sabe que,
sem a sua livre vontade, nao ha cidadania e que, sem cidadania, ele ndo é livre.

Um cddadao nao livre seria precisamente um nao-cidadao. Mais ainda, seria um nao-
humano, pois existir como humano é, entre outros tragos essenciais, justamente essa
“virtude” de viver e agir como senhor de si mesmo’. A vontade e a liberdade, quer de
governar quer de ser governado, sdo condicdo sine qua non da prépria existéncia humana
enquanto humana, constituem “virtude” indispensdvel a vida humana enquanto tal. E “em
vista da vida virtuosa”, propriamente humana, que a cidadania tem que ser construida.

J,

“Para a cidade, ser nobre ndo é, de modo nenhum, obra do acaso, mas sim
do saber cientifico (emomun) e da vontade deliberada. Ora, uma cidade
¢ nobre quando os cidaddos constituintes da cidadania sdo nobres. Para
nds, todos os cidadaos constituem a cidadania. Temos, pois, que
investigar como é que um homem se torna nobre”".

Nobre (onovdaiog) é aquele que € diligente, virtuoso, honesto, intrépido, excelente. Na
lingua latina, nobre é aquele que é conhecido, famoso (de quem se fala), justamente por
todas essas virtudes que o caracterizam. Por isso € considerado alguém que deve ser
contado entre os melhores (aptotot) da sua espécie, um exemplar de exceléncia.

A aristocracia é uma forma de cidadania em que se supde que uma certa classe social
goza, gracas a uma nobreza inata, do estatuto de “melhor” do que as outras. Essa
nobreza inata confere-lhe o direito e o dever, também inatos, de governar e exercer o

" No sentido de sumbebhkoV kaq'auto, Metafisica, D, 30, 1025 a 30, caracteristica que acompanha
sempre a natureza de uma coisa mas que ndo € constitutiva da sua esséncia.

* Areth, qualidade/capacidade prépria de ser aquilo que se é.

¥ Cfr. Politica, 1, 4, 1254 a 14-17; Metafisica, A, 1, 982 b 25-26.

' Politica, VII, 13, 1332 a 31-36.
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poder. Obviamente, muitos dos individuos da cidade (todos 0s que nao pertencem a tal
classe naturalmente eleita) ndo terdo, em aristocracia, o pleno estatuto de cidadaos.

Nascer ou nao em estado social de nobreza é fruto do acaso. Ora, sem recusar um papel
preponderante do acaso (aquilo cuja causa nao podemos determinar) no desenrolar dos
acontecimentos do mundo e da vida", Aristételes considera que a nobreza da cidade
decorre, sobretudo, de causas determindveis: genericamente e simplesmente em
poténcia, é obra de uma certa natureza; especificamente e em acto, é obra de vontade
deliberada e de saber cientifico.

A poténcia para ser nobre nao cabe indiscriminadamente a um qualquer ser natural:

“Gera-se ser bom e nobre de trés maneiras, que sao a natureza (¢uolg), o
hébito (e60¢) e a razao (Aoyog). Em primeiro lugar, é preciso ter nascido
como humano e ndo como qualquer outro animal, isto &, [ter nascido] com
uma certa disposigao de corpo e alma”".

A sorte ou 0 acaso poderao, nesta matéria, ter algum papel determinante, pelo facto de
se ter nascido humano e nao noutra espécie animada. Nascidos na espécie humana,
“todos tém, com efeito, em si a poténcia para ser nobres, mesmo que algum cidadao a
nao tenha”"”. O que acontece € que nao basta esta poténcia, inscrita como causa material
no género humano, para engendrar a nobreza. Sao, ademais, necessdrias algumas
causas eficientes, especificamente a vontade deliberada e o saber cientifico.

E como, por um lado, a “cidade é nobre quando os cidadaos constituintes da cidadania sao
nobres” e, por outro lado, “para nés, todos os cidadaos constituem a cidadania”, é ébvio que
0 que é prioritdrio € “investigar como € que 0 homem se torna nobre”. “E esse 0 caminho a
escolher, pois o que acontece com o todo decorre do que acontece com cada um”",

* Politica, VII, 13, 1332 a 38-42. Uma explicitagio mais precisa dos termos fusiV, eqoV e logoV,

impossivel no espago deste texto, permitiria ramificar, desenvolver e articular com rigor as relagoes que
o0 pensamento politico-educacional de Aristételes tece com as suas Fisica, Metafisica, Etica, Légica e com
0 De Anima.

13

Politica, VII, 13, 36-37. “Ter em si a poténcia para” traduz o termo grego endechtai, na economia de
sentido que lhe é conferido pelo pensamento da modalidade em De Interpretatione. A incapacidade
para ser nobre poderd dever-se até a alguma razao provinda do préprio nascimento (“natureza”) — por
exemplo, uma deficiéncia - ou a outro impedimento circunstancial resultante da ma sorte ou de algum
mau acaso da vida.

" Politica, VII, 13, 1332 a 38.
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4.

“Como afirmdmos que a virtude do cidadao e a do governante € a mesma
que a do homem perfeito e que é necessdrio que o mesmo [cidadao] se
torne ora governante, ora governado, serd, por isso, tarefa do legislador
ocupar-se de como os homens se tornam bons e através de que
procedimentos e qual é o fim da vida melhor”".

Na recém-criada democracia, lugar onde, de onde e para onde, em primeiro lugar, se
dirige o discurso aristotélico, jd ndo hd fundamento, pelo menos no plano dos
principios, para pensar que s6 a uma aristocracia cabe o direito/ dever de governar. Em
democracia, todos os cidadaos, se ndo em acto decerto em poténcia, sdo, porque
humanos, nobres, conhecidos e reconhecidos como tais.

A todos cabe, por conseguinte, o direito/dever de ser governado e o direito/dever de
governar: “é manifesto, por muitas causas, que, necessariamente, todos devem
partilhar, em termos idénticos e alternadamente, 0 governar e o ser governados”".

Toda a questao se reconduz, portanto, a investigagao de como se passa da nobreza em
poténcia (caracteristica da natureza humana genérica) a nobreza em acto. E esta questao
diz respeito a todos os humanos da cidade, a todos os constituintes da cidadania, pois
ser cidadao (governante ou governado) e ser um humano nobre vém a ser apenas
designagoes diferentes de uma mesma realidade, ou melhor, de um mesmo movimento
existencial de tornar-se nobre, de perfazer-se na plenitude de ser humano. Ser humano
é esse movimento de perfeigdo, ndo um estado de natureza.

Donde, a pergunta sobre como os humanos se tornam nobres, ser necessario responder,
por assim dizer, em dois tempos: qual o fim da vida perfeita, atendendo a que €é o fim
que determina a perfeicio acabada?; e quais os procedimentos adequados para
alcangar esse fim? Assumida a comunidade de natureza entre os humanos, haverd que
produzir a comunidade de hdbitos e de razoes.

.

“Os outros animais vivem sobretudo segundo a natureza, embora alguns,
ligeiramente, também pelo hdbito. Mas o humano vive também segundo
arazdo, que so ele tem. Estes trés modos [natureza, habito, razao] tém que

' Politica, VII, 14, 1333 a 11-16.
'* Politica, VII, 14, 1332 b 25-27.
7 Metafisica, D, 16. O fim (teloV) determina o perfeito (teleioV).
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sintonizar-se. Muitas vezes, com efeito, [os humanos] agem contra os
hdbitos e a natureza se [a razdo] os persuade de que isso é melhor.
Determindmos antes quais as caracteristicas naturais que [os humanos]
devem ter para serem mais facilmente modelados pelo legislador. O resto
é, entdo, obra da educagdo (moudeir): umas coisas aprender-se-ao por
hébito, outras pela instrugao”™.

Tornar-se prépria e plenamente humano, isto é, nobre, é algo que estd genericamente
potenciado por natureza e que, simultaneamente, € necessdrio em nome dessa mesma
natureza. Um humano ndo pode deixar de tudo fazer para se tornar nobre, pois, sem
esse processo de se tornar em acto o que lhe cabe naturalmente como poténcia, ndo €,
em sentido préprio, um humano.

Ser humano é estar “condenado” a perfazer-se (a “a-per-feicoar-se”, isto €, a construir
até ao acabamento as suas préprias feigoes). Abdicar ou ser privado desse processo é
abdicar ou ser privado de ser humano. Nao basta, pois, aceitar a igualdade universal
dos humanos quanto a sua natureza (igualdade meramente potencial, genérica). Essa é
apenas uma situacio de facto, comum aos humanos e aos outros animais. Cuidar de
que os humanos sejam humanos implica cultivar a sua humanizagao até a plenitude. A
natureza humana é tal que, sem cultivo, sem cultura/educacio (roudera), nem sequer é
natureza. Um humano vivendo uma vida ndo-humana nem sequer seria um animal”,

Ser humano implica, pois, a vontade deliberada de o ser. E isso significa que o ser
humano aprendeu, pelo menos, qual é o fim de perfeigao inscrito em poténcia na
destinagao da prépria natureza que lhe coube em sorte. Para os humanos, a natureza
nao €, como para os animais, um destino, mas sim uma destinagao potenciada * a que
eles tém que dar forma e acabamento. A natureza, igual para todos os que pertencem
ao género humano, é a matriz da prépria vontade deliberada, da liberdade de cada um.

S6 que a compreensao de que a natureza comum €, simultaneamente, a causa da
igualdade de todos e a da liberdade de cada um ndo €, nem segundo a natureza, nem

* Politica, VII, 13, 1332 b 3-11.

¥ A mesma “tese” encontra-se logo no comego do livro VII da Repiiblica, de Platdo, quando Sécrates
propoe a Glauco que se figure o que seria a natureza humana sem o esclarecimento da paideia. Tal
figura seria a dos prisioneiros da caverna, imediatamente descrita como uma vida rigorosamente
“abaixo de cio”.

* Talvez resida aqui o cerne da experiéncia grega que decantou na “tragédia”. A moira, mais do que
um destino, é uma destinagdo inelutdvel a liberdade. E a nobreza da natureza humana que a torna
inevitavelmente trdgica.
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segundo a liberdade, um dado imediato. Bem pelo contrario, natureza e liberdade
parecem tragar rumos de contrariedade e até de contradigao.

Libertar a natureza ou naturalizar a liberdade ¢ uma aprendizagem que se adquire
mediante certos processos e procedimentos que se exercitam. S6 a razdo, para ld de e
até mesmo contra os hdbitos individuais mais arreigados e os condicionalismos mais
constrangedores da natureza, é capaz de mediatizar e transcender a contrariedade entre
natureza e liberdade. Ao fazé-lo, coloca-se como uma instincia terceira que tem que
sintonizar-se com as duas outras: os “trés modos tém que sintonizar-se”.

A razao é, mesmo, o agente da prépria sintonia: €, num sentido, mais uma instancia do
humano; mas, noutro sentido, essencial, é ela a instancia que humaniza®. Todo o final
do cap. 14 da Politica, que aqui nos dispensamos de comentar, pois remeteria para todo
o pensamento de Aristételes, se dedica a fundar a sua tese de que o fim e realizagao
nobre e perfeita da vida humana é a actividade teorética e contemplativa da razio e que,
consequentemente, a paz e o écio sdo o fim da cidadania: “por conseguinte, é para estes
objectivos que devem ser educados [os cidadaos], quer enquanto criangas quer nas

k-]

outras idades em que a educagao € precisa”®,

A educagio torna-se, assim, uma charneira essencial do processo de construgiao
humana. E ela que, sobre a base de uma natureza feliz, promove aprendizagens e
procedimentos adequados a perfei¢gio do humano ao longo de toda a vida. Dai a
necessidade de conceber uma educacao sistematica dos cidadaos ou um sistema ptiblico
de educagao. Aristételes, tal como Platao o fizera na Republica, parte prontamente® para
uma proposta de desenvolvimento curricular.

E nao serd de estranhar que o escopo directo deste desenvolvimento curricular seja o
ensino do saber cientifico. Em dltima andlise, € a orientagao do saber cientifico que tem
que comandar a vontade deliberada. Os “bons habitos” virdo, espera-se, em
consequéncia.

Vocacionada para o mais nobre e para o melhor no humano, a educagao puiblica deve
ter, como objecto proprio e adequado, a “instrugao”, o ensino do saber cientifico, pois
sé ele faculta uma base de fundamentagdo universal capaz de persuadir a vontade

* No sentido ontolégico de tornar o homem humano, de determinar que ele seja humano e nao outro
ser. Por isso foi apontada como a “diferenga especifica” que define o humano.

2 Politica, V11, 14, 1333 b 3-5.

® Politica, VIIL
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deliberada de cada um: “com efeito, todo o saber cientifico é acerca do que se dd sempre
ou na maioria das vezes — de que outro modo se poderia aprender ou ensinar a
outrem?”*,

Igualdade de todos os humanos®, liberdade inalienavel de cada um na medida em que nao
decafu da condigdo de humano, poténcia de perfectibilidade inscrita na natureza humana
como uma necessidade inelutdvel revelada pelo saber cientifico e por ele exercitada, sao,
segundo Aristoteles, as traves mestras da concepgao da cidadania mais perfeita. Aprende-
se e ensina-se a ser cidadao aprendendo e ensinando os saberes cientificos.

6.

A leitura sumdria que se acaba de fazer da abordagem que, na Politica, Aristételes faz a
educacio pode parecer chocante pelo seu “iluminismo”. Serd, por isso, interessante
complementar a leitura de Aristételes com alguns tragos do pensamento de Condorcet
sobre a mesma matéria. A diferenga, quase tinica, serd a da tranquilidade reflexiva e
discursiva de Aristételes, em claro contraste com o nfog revolucionario do discurso de
Condorcet”.

“[...] Nao foi marcado nenhum termo ao aperfeicoamento das faculdades
humanas; [...] a perfectibilidade do homem é realmente indefinida; [...] os
progressos desta perfectibilidade, daqui em diante independentes de todo
o poder que quisesse deté-los, nao tém outro termo senao a duragao do
globo aonde a natureza nos langou”*.

* Metafisica, E, 2, 1027 a 20-22.

% Esta universalidade na consideragdo do que hoje chamamos “direitos humanos” ndo é um encémio
ilegitimo feito a Aristételes. Cfr. Politica, VI, 14, 1333 b 29-31.

* Tanto mais chocante quanto a “ciéncia moderna”, na medida em que assimilou Aristteles a

Escoldstica, votou-o ao esquecimento devido a um “inimigo” ou, pelo menos, a um dos pilares em que
os inimigos das Luzes se apoiavam. Uma releitura de Aristételes no grego que dele nos chegou talvez
nos revele, porém, algumas pistas interessantes para o actual momento de revisio de modelos e
paradigmas epistemolégicos. Mas essa seria matéria para outro tipo de estudo.

7 As citagoes de Condorcet sdo de Esquisse d'un tableau historique des progrés de I'esprit humain, na
tradugdo portuguesa de Maria Antonieta Godinho, Quadro dos progressos do espirito humano
(Quadro), Biblioteca Cosmos, ed. Cosmos, n™ 104/ 105, Lisboa, 1946, ou retiradas de FRELAT-KAHN,
Brigitte et KAHN, Pierre, “Condorcet et I'idée d'école républicaine” (KK), in L’Education, Approches
Philosophiques, PUF, Paris, 1990, pp. 297-335.

* Quadro, pp. 26-27.
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A ideia de perfectibilidade do humano é chave e recorrente no discurso de Condorcet.
Condorcet comega o Quadro com uma espécie de fenomenologia da construgio do
conhecimento humano individual a partir das sensagbes, numa sucessio que faz
lembrar o comego da Metafisica de Aristételes. Mas todo o Quadro se destina a mostrar
como essa fenomenologia do conhecimento individual é idéntica a do desenvolvimento
do espirito humano como histéria da humanidade™: “este progresso estd submetido as
mesmas leis gerais que se observam no desenvolvimento individual das nossas
faculdades”™.

7

Inscrita na natureza do humano, enquanto individuo e enquanto espécie, a
perfectibilidade indefinida constitui um elo de igualizagao entre os humanos, um
direito natural de cada um a igualdade e que a Revolugao Francesa veio consagrar como
um direito positivo. E, entdo, por um duplo imperativo que serd preciso fazer
aproximar-se aquele

“estado em que todos terdo as luzes necessdrias para se conduzirem
segundo a sua prépria razao nos negécios comuns da vida e manterem-na
isenta de preconceitos; para conhecer bem os seus direitos e exercé-los
segundo a sua opinido e consciéncia; onde todos poderdo, pelo
desenvolvimento das suas faculdades, obter os meios seguros de prover
as suas necessidades, onde, finalmente, a estupidez e a miséria nao serdo
mais que acidentes e nao o estado habitual duma parte da sociedade”'.

Igualdade e perfectibilidade vao de par e reforcam-se mutuamente na concepgao de
Condorcet sobre a educacdo. O entusiasmo revoluciondrio leva-o, decerto, a um
discurso menos fundado racionalmente do que o de Aristételes e mais apoiado no
voluntarismo e na exaltagao dos ideais: “a natureza nao pds nenhum termo as nossas
esperangas””. Mas, tal como em Aristételes, a educagao é posta ao servigo da cidadania,
ou melhor, do aperfeicopamento dos cidaddos, pois s6 haverd verdadeira cidadania com
cidadaos completos e vice-versa.

¥ Um pouco, embora em mais estilizado e com outra intencionalidade, como a Fenomenologia do
Espirito, de Hegel.
¥ Quadro, p. 26.

' Quadro, p. 210.
2 Quadro, p. 211.
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Acontece, porém,
“que muitas vezes existe um grande intervalo entre os direitos que a lei
reconhece aos cidaddos e os direitos de que realmente gozam; entre a
igualdade que estd estabelecida pelas institui¢des politicas e a que existe
de facto entre os individuos”™*.

Tal intervalo € a prépria revelagiao da desigualdade. Desigualdade muiltipla, alids, que
determina a impossibilidade de muitos para acederem “as luzes necessdrias”, de que
atrds* se falava, para agir sem preconceitos, para conhecer os seus direitos, para
aperfeigoar as suas faculdades. As trés causas principais do “grande intervalo” sao,

justamente, trés desigualdades: a da riqueza, a do estado social e a de instrugao.

Estas desigualdades, sobretudo a tltima, inviabilizam a prépria cidadania: “se o povo
¢ soberano, tem que ser esclarecido; e, para ser esclarecido, tem que ser instruido”*.
Ou, nas palavras de Condorcet: “esgotai todas as combinagoes possiveis para garantir a
liberdade. Se nao incluirem um meio de iluminar a massa dos cidadaos, todos os vossos
esforgos serao intiteis”™.

8.

“Todas as vezes que a tirania se esfor¢a para submeter a massa de um
povo a vontade dum dos seus sectores, conta entre os seus meios os
preconceitos e a ignorancia das suas vitimas””.

Razao e democracia, saber e liberdade tecem um elo indissolivel. A instrugao para
todos os cidadaos nao € apenas o efeito de uma cidadania igualitdria e justa para todos
os cidaddos. A instrugdo para todos os cidadaos é também a condicao de possibilidade
de uma cidadania de cidadaos livres, de uma democracia. E certo que a Revolugio
instaurou a liberdade de todos cidaddos, mas também é certo que sé a liberdade
esclarecida destes assegurard a permanéncia e o desenvolvimento do estado de
perfeicao que a Revolugdo representa.

¥ Quadro, p. 216.

* Cfr. nota 31.

¥ KK, p. 302. Entenda-se “esclarecido” no sentido da Aufklirung: que tem o conhecimento vindo das
luzes da razao.

* KK, p. 302

¥ Quadro, p. 111.
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A liberdade esclarecida nao vem dada com a natureza, ligada a um qualquer sentimento
moral inato. O simples amor da liberdade e da igualdade, ainda que fosse verdadeiro
e existisse em todos os humanos, nao bastaria para garantir a efectiva liberdade e
progresso de todos os cidadaos: “dizer que o povo sabe que chegue se deseja ser livre
¢é confessar que se quer engand-lo para se tornar seu senhor”*,

Talvez, para Condorcet, a principal e mais grave usurpacao de liberdade e de usufruto da
condigao humana de existéncia seja mesmo a privagao da instrugao. O que ele “recusa
absolutamente, o que sempre ligou ao despotismo e a tirania, foi o cardcter reservado do
saber, a privagio que a sua posse em exclusividade implica para o grande niimero””,

O seu feroz anticlericalismo nao € propriamente dirigido ao dominio do religioso, mas
sim a prepoténcia e arrogancia com que os agentes da religiao pretendem dispor e
impor uma fé particular, apresentada como um saber privado. Ora, um saber privado é
mera opinido, contradictio in terminis, pois o saber verdadeiro é da ordem da
universalidade das razoes.

2

O que Condorcet rejeita terminantemente, quer em nome das religides quer em nome
do Estado, mesmo republicano, democritico e laico, é qualquer pretensao a instruir
sobre a base do dogma ou da opiniao particular. O saber cientifico é imperfeito, decerto,
pois estd em progresso e em desenvolvimento, mas é um saber que se expde
igualitariamente a todos os que se dispuserem a fazer uso do que tém em comum com
todos os humanos: a razao que aperfeigoa e esclarece.

A pretensao ao saber privilegiado de uns poucos é apenas 0 modo como certas castas
corrompem o proprio saber.

“Refiro-me a formagdo de uma classe de homens depositarios de
principios, de ciéncias, ou de processos de artes, de mistérios, ou de
ceriménias da religido, de praticas de supersticdo, muitas vezes mesmo de
segredos de legislacao e de politica. Refiro-me a separagao da espécie
humana em duas partes: uma destinada a ensinar, a outra feita para
acreditar; uma escondendo orgulhosamente o que se gaba de saber, a
outra recebendo com respeito o que se dignam revelar-lhe; uma querendo

* Citagdo de Condorcet em KK, p. 303.
¥ KK, p. 306.
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elevar-se acima da razdo, e a outra renunciando humildemente a sua, e
rebaixando-se abaixo da humanidade, reconhecendo nos outros homens
prerrogativas superiores a sua natureza comum”*,

Saber mais ou saber menos ndo tem que introduzir necessariamente classes na
humanidade. Isso apenas sucede quando se lida com o falso saber daqueles que se
querem elevar acima da razdo. E sabido que as desigualdades reais existentes nao
desaparecerao”. “A igualdade de instrucao que podemos esperar atingir, mas que deve
ser suficiente, € a que exclui toda a dependéncia, for¢ada ou voluntaria”®.

E préprio da razdo esclarecida nao pretender que todos tenham exactamente as mesmas
coisas, saber incluido. O préprio esclarecimento da razao opera essa forma de igualdade
que consiste em reconhecer que o outro sabe mais e em desejar até ser ensinado ou
governado por ele. Mas isso ndo implica ser levado pelo mais sdbio ou confiar no
governante cegamente. “E entdo que esta superioridade se torna uma vantagem mesmo
para aqueles que a nao partilham, que existe para eles e nio contra eles”*.

Contrariamente a outros bens, o saber de razao nao é uma espécie de jazida limitada de
matéria-prima, o que faria com que o que algum tivesse a mais seria aquilo de que
outros seriam privados. O saber de razao ¢ de uma perfectibilidade indefinida e, desde
que a instrugao ptiblica providencie os meios eficazes, o saber de cada um reverterd em
favor do saber de todos.

10.

A instrucdo publica deve, pois, prover a criagio de uma comunidade de saber entre
todos os cidadaos. Essa comunidade de saber é constituida pela

“parte elementar de cada ciéncia, aquela que todos os homens podem
atingir, [e que] tornando-se cada vez mais extensa, encerrard duma
maneira mais completa o que pode ser necessario a cada um saber para se
dirigir na vida comum, para exercer a sua razio com uma inteira
independéncia”*.

* Quadro, pp. 40-41.

! “Tém causas naturais e necessdrias que seria absurdo e perigoso querer destruir”, Quadro, p. 216.
** Quadro, p. 219.

“ Quadro, p. 220.

“ Quadro, p. 237.
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A comunidade de saber é lugar essencial da cidadania, pois assegura igualdade, liberdade
e perfectibilidade. Por isso, “o fim da instrugao piblica é primeiramente o de tornar
impossivel a confiscagao/ alteragao do saber e a escravizagao que tal implicaria”®. Que o
saber comum necessario a plena cidadania seja constituido pela “parte elementar de cada
ciéncia que todos os homens podem atingir” ndo significa que a instrug¢ao publica se
reduza a escolaridade elementar. Aprender o saber elementar € aprender para continuar
a aprender “ao longo de toda a vida”, propondo esquemas e meios de realizar
concretamente esse objectivo inseparavel da perfectibilidade humana®.

A instrugdo piblica ndo deve nem pode deixar de lado nenhum humano. Condorcet é
apaixonado na defesa da universalidade da razao e da inevitabilidade racional e moral
de estendé-la a todos os povos em nome da mesma liberdade, igualdade e
perfectibilidade. Como ¢é igualmente um acérrimo defensor da igualdade de direitos das
mulheres. Num e noutro caso, julga com severidade os preconceitos que descriminam®.

i

“A pedagogia de Condorcet, racionalista e critica, tendo em vista o
cidaddo livre para julgar soberanamente por si mesmo, recusa o
obscurantismo pedagégico: quer a pedagogia que coloca o espirito em
relagio religiosa de fé perante os contetidos ensinados e que se serve da
mola, sempre suspeita, do entusiasmo, quer a que acumula factos sem
nunca se preocupar com apresenta-los num quadro racional. A instrucao
faz-se com razdes e ndo se deve confundi-la com informagao”*.

Dizer, hoje em dia, que a educagdo deve ser sobretudo instrutiva soa um pouco a
escandalo. E, no entanto, quer Aristoteles quer Condorcet, no seu apelo a instrugao
como factor indispensavel de constituicao de cidadania, apresentam razoes dificeis de
rebater. E as razdes que apresentam reduzem-se a uma: € com a razao que se ensina e
aprende e ndo com o inculcar de doutrinas ou factos.

Na verdade, tanto Aristételes como Condorcet, aquele implicitamente, através do seu
desenvolvimento curricular, este explicitamente, tém em mente aquilo a que chamamos
hoje educagdo escolar. Aristételes explicita mesmo que a educagao se faz por habito ou por
instrucao, mas quando pensa em curriculo, o horizonte em que se move € o da instrugao.

“ KK, p. 307.

* Cfr. KK, p. 312

¥ Quadro, pp. 232-233.
# KK, p. 330.



Construgo Curricular e Construgio da Cidadania

Sabemos todos que a educagdo é bem mais vasta que a escola. Mas o que caracteriza a
educagio escolar € precisamente o curriculo. A familia educa, mas nao produz
curriculo. A televisao até oferece, por vezes, instrugao, mas nao com um curriculo. A
prépria vida social e a ptiblica podem ser educativas e até instrutivas, mas nao sao
curriculares. Todas essas formas de educagao e até de instrugdo e muitas outras mais
sdo (ou podem e deverdo ser) elementos importantes de construgao da cidadania.

Mas a questdo que se nos coloca € a de qual a relagdo directa que convém conceber entre
construgao da cidadania e construgao curricular. Ou, por outras palavras, como é que
a escola (porque € nela que existe curriculo) é um lugar essencial para a construgao da
cidadania. A esta questdo, pese embora a estranheza para quem me terd ouvido
defender, ainda ndo hd muito tempo, outras vias, opto hoje por responder com
Aristételes e com Condorcet.

Estamos hoje suficientemente advertidos das relagdes, frequentemente promiscuas,
entre o saber e o poder. A promiscuidade pode variar desde o simples equivoco,
nascido eventualmente da ignorancia (mas, entao, nada melhor do que o conhecimento
rigoroso da razdo para a combater), até a perversidade que justifica todas as tiranias,
como vimos em Condorcet.

Uma boa instrugao cientifica nos diferentes dominios do saber, sem a qual ndo se pode
ser, hoje em dia, senhor para decidir do sentido que se quer dar a prépria vida, é talvez
0 mais seguro meio de construgao da cidadania. Nao que a ciéncia seja o discurso
verdadeiro. Todos sabemos hoje que o discurso da razao cientifica é um discurso
apenas verosimil, isto €, que apresenta uma face, um semblante da verdade,

A verdade excede todos os nossos discursos, sempre parciais, sempre em
desenvolvimento, incluindo (ou sobretudo) o cientifico. Nao é por ser o discurso
verdadeiro que o saber cientifico é matriz de cidadania. E precisamente por nio sé-lo,
por ser um discurso que procura, que investiga, que aprende, que partilha saber, que se
expde na universalidade, liberdade e igualdade das razoes.

O discurso verdadeiramente cientifico nao impde, mas apenas propde razdes para que
se confrontem com outras razdes. Nesse sentido, é a melhor escola de cidadania, pois
deixa sempre ao outro o espago da contestagdo, da oposi¢ao, da partilha e da adesao.
“Tal é o “instrucionismo’ de Condorcet. A escola s6 deve ensinar verdades — nenhuma
opinido. E s6 verdades de razao, isto €, transmissiveis e explicdveis”".

¥ KK, p. 320.
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12.

A cidadania €, essencialmente, constituida pelos cidaddos. [guais, livres e perfectiveis
(isto é, todos imperfeitos), cabe-lhes construi-la com a maior universalidade possivel.
Ainda que alguns possam ser mais perfeitos, inclusivamente em razao, isso nao lhes
confere qualquer certificado de perfeigao acabada que justifique a fé cega de ninguém.
E esse ndo é um impedimento apenas para a fé religiosa. E-o igualmente para a fé
pedagdgica ou para a fé cientifica, que supdem a autoridade absoluta do mestre. A
relagao de professor a aluno é uma relagao de razao a razdo, logo de igual para igual,
ainda que aquele tenha, espera-se, mais luzes da razio do que este. E que

“os progressos das ciéncias asseguram os progressos da arte de instruir, e estes
por seu turno aceleram em seguida os das ciéncias; e esta influéncia reciproca,
cuja acgao se renova constantemente, deve colocar-se no nimero das causas mais
activas, mais poderosas do aperfeicoamento da espécie humana. Hoje, um
jovem, ao sair das nossas escolas, sabe em matematica mais do que Newton
aprendeu com estudos profundos, ou descobriu com o seu génio”™.

A educagao, e particularmente a instrugdo, nao ¢ uma questao de poder, mas de saber
fundado em razdo. Pode, por isso, ser um erro grave pensar em construir cidadania
através do ensino de, por exemplo, os “valores” da cidadania. E que “hd igualmente
‘religides politicas’, crengas oficiais, verdades de Estado tao dogmaticas e cegas como as
das religides reveladas”*'. E todos sabemos a frequéncia com que o chamado “estado de
Direito” se converte em “direito do Estado”.

“Em geral, todo o poder, seja qual for a sua natureza, esteja em que maos estiver, seja
qual for o modo como tenha sido outorgado, € naturalmente inimigo das luzes”*.

Que outras instancias de educagdo se ocupem da pedagogia dos valores, civicos e
outros. O proprio da educagio escolar, curricular, é ocupar-se da pedagogia ou
exercicio do saber cientifico. Caso contrdrio, o risco é o da submissao da escola ao
poder, seja ele qual for, politico, religioso ou, tao simplesmente, o da classe (“casta”, no
vocabuldrio de Condorcet) dos professores, como é mais frequente. Mas, entdo, a escola
“deixard de ser universalista; deixard de ensinar apenas verdades”®, ainda que

limitadas e provisionais, como tudo o que é da ordem da perfectibilidade.

* Quadro, p. 235.

" KK, pp. 325-326.

* Citagdo de Condorcet em KK, p. 327-328.
® KK, p. 326.
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Education and Citizenship in the Technological Society

Tomads Patrocinio

Information and Communication Technologies (ICT) — jointly with the new
biotechnologies and with the new medical technologies as well as the new technologies
of genetics engineering, among others not so spoken, but also very important — are the
material basis of the development of our contemporary society, a society in which we
are becoming digital (Negroponte, 1996). New technology is, in part, responsible for the
complexity of our global world (Morin, 1998). Some technology merely modifies, other
deeply transforms our social, cultural and political lives (Graham, 1999), this last one
being which we must focus our attention.

Actually technology assumes relevance, not only because it influences significantly the
construction of new ways of life and new economic, social and cultural approaches, but
because it engenders accumulation and, in a certain sense, it offers the satisfaction of
human desires (Fukuyama, 1992).

The most positive aspects of the new technologies, as they symbolize progress, are those
that attract and enchant more people and institutions, as they afford the opportunity for
a better living of contemporaneity and the chance to experience a very different world
from any previous one.

But, in our society, technologies are not only associated with the most positive
economical, social, cultural and political aspects concerning the empowerment they can
promote. They are also related to the most negative aspects (Postman, 1994; Virilio,
2000; Ramonet, 1999, 2000), as technologies can also foster subordination and
manipulation.

Since technologies cannot only bring benefits but also cause disadvantages, it goes on
being very easy to identify technophilic and technofobic visions (Graham, 1999) in the
whole society and particularly in the field of education (Papert, 1997). But what is
important is to encourage an objective and wise attitude about its inclusion in our lives
(at home, at work, at school or everywhere else), considering its constructive aspects
and its negative ones. As a matter of fact, it is not reasonable to ignore technologies. On
the contrary, it is very important that everybody gets acquainted with them. Standing
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up against the inevitable digital era could convert us into citizens of a world that does
not exist anymore, mainly when people, companies, countries, because of technology,
are living in an increasingly global world (Ponte, 1997; Patrocinio, 2001).

- - ECTC IN ERDLICATION
2. WWJEC TS IN EDUCATION

In these last decades (mainly since the early eighties) we have been assisting to the
development of a lot of projects aiming at the educational use of ICT in education
(within the school and in other contexts), in North America, Australia and Europe, in
short, mainly in the western world. But one must ask if, in those projects, all the actors
have been/are aware of all the dimensions and implications of ICT hitherto?

Of course the programmes and projects that have been carried out, at least the most
significant ones, were important as a way of providing schools and other training and
education institutions with computers and other associated technological devices and
also enabling connections to the Internet. Some of these projects and programmes have
also been important to create experimental research environments on educational ICT
purposes as well as on the assessment of the developped activities (Patrocinio, 2001).
That has been an important contribution to build a technologial and digital based
learning: e-learning. E-learning also receives other names such as web based learning or
online learning. They all refer to Internet based learning and several approaches can be
identified: some related to distance learning or teaching, what can happen at any time
no matter where; others related to both face to face and distance learning. This last
approach is the one that is emerging with more possibilities in schools but a lot of
research is still needed on the organization of these new learning environments and on
its implications in learning and teaching (Patrocinio, 2001).

The projects and programmes that we are considering have been, most of the times,
focused on teachers training and upon the performance of the use of the technological
tools and have not created real digital enviroments in schools yet. As a matter of fact
ICT are not seen as something radically new (Graham, 1999) but almost always as a
mere novelty, used as a new tool for old purposes, even when they have enormous
possibilities of personal and social transformations. So, more important than making
more students and teachers acquainted with ICT and providing schools with more
means, it goes on being necessary to build new senses on learning and training
assuming that, when technologies are a part of the school environment, they become
agents of modification and establish a new schoolar work, empowering self directed
learning and new interactions within the class and with other virtual partners. This
might be a recommendation for every curricula.
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3. RELATION BETWEEN TECHNOLOGY, EDUCATION AND

CITIZENS

L

From this point of view, the effort to improve the relation between technology,
education and citizenship increases in importance and it must be connected with the
research on web based learning communities, these engaging pupils and teachers of one
or several schools and national or/and international partners. It goes on being essencial
to search for the pedagogical gains that can emerge both from the jointed situated and
shared learning in the web. One can also identify as important the need to study
serendipity and of a nomad learning (Papert, 1997). Can Internet mean anarchy in
education? Attention must also be paid to the relevance of the use of the net on the
construction of inter and multiculturalism, considering social tolerance, the limits of
social tolerance (Rosa, 2000) and social reconnaissance (Bartolomé Pina, 2000) as
essencial realms of citizenship. Can it bring new inputs to the development of
democracy or even new democratic forms?

In fact, it is relevant that one considers that cyberculture and cyberculture related to
education cannot be seen and understood in itself as an output of the use of
technological means but mainly in correlation with a new state of civilization.

We must consider the role of ICT as powerful means of work and production, as
powerful means of granting information, as powerful means of communication, but
always as more than mere novel tools. One must make to accept they can empower each
person by becoming an extension of human memory and action and means of support
in terms of human autonomy and self fulfilment. They can be seen as a support of
creativity as well as a means of development of imagination and critical thinking.

So technologies cannot be missing in any contemporary life project. They must
contribute to develop a sense of social belonging and social commitment in each citizen.
That is why each person must develop technological skills as well as others related to
them (learning foreign languages, learning how to work within a group or within a
network, etc.) at school, at work or in every training centre in a lifelong learning
perspective.

The complexity brought by technologies demands a new person and, consequently, a
new educational paradigm as one needs to face complexity, antipositivism and
antideterminism (Ambrésio, 1998), an education that can be called “digital”, settling
cognitive competences, jointly with ethical and relationship abilities.

The possibilities of human development live just in the inmost of each person and that
is the reason why nowadays it is more important than ever to develop an ethic and
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critical conscience and an affective dimension of life, as we already are and will
progressively become more effective cyberworkers, cyberstudents, cyberconsumers,
cyberbuyers, cyberpatients and even cyberlovers (Magalhaes, 1996). This means we are
becoming cybercitizens. So, we also need to learn how to deal with the fact that we can
also be cyberinfluenced, cybercontroled and cybermanipulated (Ramonet, 1999, 2000).
Internet and other technological means are very important information and
communication resources. They can be compared with huge books or encyclopedias, let
us call them a metamedium. Are we researching the best ways of making it easier to get
and select information, as there is a boom of information in the Internet and in every
broadcasting networks? Concerning communication are we aware of the power of the
e-mail and of the web page? In this context technologies and their correct uses are
particularly relevant, since parents, educators, teachers, politicians and every citizen in
general aim at discussing about “learning to be” and “learning to become” (Cabral,
1999) in the beginning of the third millenium.

4. GLOBALISATION AND CITIZENSHIP

Globalization has increased/increases a lot because of ICT: distances have become
shorter as we are an on-line society (time and space are getting a different significance);
people and goods can circulate very rapidly; public and private dimensions of life are
beginning to interpenetrate.

There is no opposition between globalisation and citizenship. What has become urgent
is the practice of a new citizenship that cannot be limited to the national or regional
frontiers as we are beginning to live a more and more global condition. This points to a
new understanding of the political being since the democratic perspectives must be put
in the frame of the new cultural approaches emerging from the digital info-
communicational networks. The expansion of broadcasting possibilities and of the
Internet cannot be seen out of the context of a worlwide convivial space, which is
threatened by the economic lobbying and competition. Otherwise the civic duty of
information and communication, can be underestimated mainly when we assist to the
development of instantaneousness and mass communication against truth (Ramonet,
2000). So each person must be aware of it and learn how to read the media.

Considering that distances have become virtually shorter due to “telecommunications”
we have been assisting to new possibilities in what concerns the fight against the
geographical inland and island isolation and isolation in general, including loneliness
(Papert, 1997) and also the fight against poverty. These, among others, are very
important facts of our society, where we assist to very different levels of economic
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growth and development as well as to a certain deprivation of human attributes and
also to the transformation of the traditional familiar cohesion, which has become
weaker (Giddens, 2000).

In spite of the digital revolution and its possibilities for a better world we go on living
in a very turbulent world where a lot of social problems resulting from old ways of
economic organization, and unemployement and poverty, still remain far to be solved
or reduced.

In fact, mainly in those societies where new technologies did not establish, we can
identify, most of the times, economic and cultural poverty. Confronted with these facts
each citizen cannot remain untroubled (straight or indirectly they also affect him/her).
So, each one must correspond to the challenge of a positive change rather than getting
in the opposition to the deepen conflicts.

In this area, and in the context of a communicational revolution, we feel that we can
state that technologies also imply a civic and involved attitude, because they can
promote new ways of association and new forms of power and participation. Internet
and radios and TV have been/are being means of facilitating the participation of
citizens in forums, debates, discussions, newsgoups, etc. This must be taken as very
important in any educational project.

The digital revolution will not have a serious impact on everyday life unless a
revolution of intelligence (Nicolescu, 2000) is accomplished, a revolution capable of
keeping together the technological development and human dignity, as well as the
environmental preservation and protection (Pintasilgo, 1998) sustained by a permanent
assessment of the risks associated with technologies.

In the society in which we are living nowadays education based on economicism has to
become different by giving each person the possibility of understanding and living
his/her world and the opportunity of developing skills of debate, participation, and
inconformity with sufficiency (Rosa, 2000).

5. CONCLUSION, RECOMMENDATIONS AND NEW LINES OF
DEBATE

The knowledge dimensions of what we can call a global digital education are multiple:
scientifical, digital, aesthetical, ethical, environmental, inter and multicultural. All of
them are equally important and must be seen in a transdisciplinary approach and must
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be valued in flexible curriculum designs in which contexts and projects of learning must
be as important as contents, in order to empower reflexive citizens, considering
citizenship from an ontological point of view (Mouffe, 1996; Rosa, 2000). This approach
means the construction of the sense of one’s personal living in a society that can
generate the feeling of belonging (not only the feeling of identity) and the construction
of a sense of participation (even before the evocation of the rights of participation) as
well as the construction of a sense of emancipation based upon the comprehension of
the human unaccomplishment (Freire, 1997).

In what concerns the axiological dimensions of the global education, the cibernetic
space/time is a space of human choice, and making choices always requires knowledge. It
also requires that we are able to predict the consequences of the applications of that
knowledge. This is the reason why the ethical principles assume great importance. In fact,
technologies are not neutral: they are designed by humans and they are used by humans.
Then, one must educate for the rational use of technology, as prevention is better than cure.

Concerning the relantionship realm of the global education, conviviality in the
tecnological society, and mainly that one taken in the Internet, requires nettiquete (polite
behaviour) but, more than that, ethical rules and personal inter and multicultural skills.
Another aspect that must be taken into consideration is the role of the teacher in this
global digital education: we see someone that has to become a human site jointly with all
the other sites and someone who needs to become a peer as far as learning is concerned
(Patrocinio, 2001). This must be understood as an opportunity to build new
relationships between teachers and pupils with different school methodologies and
revolutionary organization of spaces (open classes, open libraries, open labs), as
teachers need to be capable of dealing with diversity against their practices traditionally
connected with uniformity and impersonality.

Thinking or rethinking educational projects in a personal, local, regional, national or
international scale and on a comprehensive approach to the contemporary society will
only have relevance if it considers a TEC (Technology-Education-Citizenship) based
approach, defining the pupil as the central concern and valuing his/her education
based on new cognitive, axiological and relational assumptions.

Nowadays, this is the approach that must be taken in consideration when designing
school curricula or teachers training/education programmes in Europe and nearly all
around the world. These concepts and the links between these concepts seem to be the
necessary key concepts, the new categories (in the sense of Foucault) to be in the centre
of the further social, pedagogical and philosophical debate of every project concerning
the world of education.
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Texto retirado do seu relatério de Investigagio.



Construcao da Problematica. O Corpo da Pessoa
ldosa na Interaccao dos Cuidados de Enfermagem

Maria dos Anjos Pereira Lopes

1 . INTRODUCAO

A enfermagem recebeu da sociedade a missao de dar atengao ao outro, centrando a sua
intervencao no cuidado dos outros. mas a actual erosdo, indiferenca, ou mesmo
auséncia de cuidado pelo outro, manifestada na baixa prioridade para com a satide
preventiva e seguranca, reclama uma mudanca de paradigma na vida das pessoas, que
reaja a indiferenga social e se paute pelos valores que caracterizaram todos os estddios
da evolugdo do ser humano. dentro destes principiops teremos de dar particular
atencao aos «vulnerdveis, aos doentes e aos velhos» (Comissio Independente
Populacéo e Qualidade de Vida 1998 p.136).

A velhice como etapa da vida com caracteristicas especificas, que se reflectem nas varias
dimensdes da pessoa, exige competéncias especificas na sua abordagem,
particularmente na situagao de doenga, porque como afirma Nuno Grande, apud Costa
(2002) um dos primeiros direitos € o direito de ser idoso, que como direito fundamental
se traduz «na garantia de ver respeitada a identidade individual em todas as
circunstancias, no quadro de mudangas que a cronobiologia impoe» (p14).

Na situagdo de doenga com internamento hospitalar a fragilidade da pessoa idosa
agrava-se, tornando-se numa situagao de grande vulnerabilidade. A pessoa idosa estd
numa situagdao de dependéncia, total ou parcial, definitiva ou temporariamente,
necessitando de cuidados ao seu corpo para manter a vida, recuperar da doenga, ou ter
uma morte serena. E a esse corpo encarnado, pertenca tinica de cada pessoa idosa,
fazendo parte da sua identidade pessoal, que os enfermeiros tém como alvo dos
cuidados (Benner, 2002). A qualidade do seu projecto de vida nesta situagao pode
diminuir ou aumentar, conforme os cuidadores acentuam os estigmas que pesam sobre
elas, ou, pelo contrdrio, com uma atitude calorosa, esbatem ou anulam esses
preconceitos (Le Breton 2001).

Procuramos desocultar e compreender a complexidade do saber presente no cuidado de
enfermagem, através dos cuidados prestados aquela pessoa que € e estd naquele corpo
envelhecido, pois «as concepgdes de corpo sdo tributdrias das concep¢des de pessoa»
(Le Breton 2001 p8; Benner, 2002, 1989; Almeida 1996). Temos consciéncia que o cardcter
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difuso e polissémico inerente a palavra corpo, que tanto é usado como metafora, quanto
conceptual, faz com que a sua apreensao enquanto conceito seja dificil, o que leva Gil
(1980) a afirmar, que sobre o corpo, «quanto mais sobre ele se fala, menos existe por si
préprio» (p.7).

Todavia este conceito é fundamental ser estudado e analisado pelos enfermeiros, pois a
unicidade da pessoa existe no corpo que constitui cada pessoa, e € nesse corpo concreto
e objectivo que os cuidados de enfermagem acontecem; pelo que importa compreender
os significados que se atribuem a este constructo. Como confirmou (Damdsio1995), «o
cérebro humano e o resto do seu corpo constituem um organismo indissociavel (..) pelo
que a alma respira através do corpo, e o sofrimento, quer comece no corpo ou numa
imagem mental, acontece na carne» (p.18 el9).

Teoricamente todos poderemos concordar com a afirmagao, mas na realidade
quotidiana dos cuidados de enfermagem hospitalares que tradugao tem esta premissa?

2. CONSTRUCAO DA PROBLEMATIC

Baseadas nos constructos tedricos: «cuidado de enfermagem, pessoa idosa, «transicao»,
corpo, corpo encarnado (embodiement), intimidade, hospital», passamos a articuld-los
num todo coerente, de modo a esbogar conceptualmente o nosso objecto de estudo.
Partindo do seu limite exterior para o centro, 0 esquema a seguir serd o mapa
conceptual, que passamos a apresentar. Os autores de referéncia serdo introduzidos a
par da prépria construgao do problema.

Hospital

Pessoa Idosa
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Qualquer «transi¢ao» define-se por ser uma mudanga ao nivel do estado de satide,
relagio de papéis, expectativas, ou capacidades. Provoca mudanga em todas as
necessidades do ser humano, obrigando a pessoa a incorporar novos conhecimentos e a
alterar comportamentos. Estas mudangas inevitdveis levam a mudangas ao nivel do Eu,
pois a pessoa € forgada a passar do que conhece para o que ainda desconhece ou, pelo
menos, nao conhece totalmente e do que hoje é para o que vird a ser
(Meleis1991,Colliere 1996).

Qualquer transigao caracteriza-se por ser um processo, por implicar perda de ligagoes,
por existir uma percepgao do fenémeno e caracterizar-se por um padrao de resposta.
Assim, segundo as mesmas autoras, uma «transi¢ao» desenvolve-se numa dinamica de
processo, em que a um comego segue-se um movimento desenvolvimento, existindo
um periodo de confusao e stress, retomando-se um novo comego em que 0 comego. A
perda, ou interrupgao de lagos em relagao a pessoas e ambiente quebram-se e surgirem
sentimentos de inseguranca. Desde que haja consciencializagio, a percepgao do
fenémeno de «transigao» varia entre as pessoas, grupos e comunidades, influenciando
os resultados. O padrao de resposta face a «transigao» reflectem a estrutura psiquica da
pessoa e contexto socio-cultural a que pertence (Chick e Meleis 1986).

Vejamos algumas das caracteristicas particulares do envelhecimento.

Um dos elementos mais precoces no processo do envelhecimento é a situagio de
reforma; esta traduz um marco de mudanga do papel social da pessoa, em que esta é
visivelmente projectada para o limiar do envelhecimento. Frequentemente alia-se a
situagao de reforma a diminuigao das capacidades econémicas, mas a reforma tem
sobretudo reflexos nos contactos sociais , constituindo perdas que reduzem as
facilidades de movimento da pessoa. Ora sem movimento limitamos a capacidade de
viver, seja pela diminuigdo de contactos sociais previstos, seja pela restrigio dos
contactos imprevistos, coartando as possibilidades de partilha e de comunicacio (Le
Breton 2000). E um momento em que se faz um balango do que éramos e do que estamos
a ser no momento presente, e isso afecta as nossas emogoes e sentimentos, pois o que
conheciamos de nds, da nossa vida, do nosso modo de reagir em relagdo ao ambiente
altera-se (Colliere,1996; Le Breton, 2001).

Outro elemento caracterizador do processo de envelhecimento é o seu cardcter
insensivel, insidioso ¢ conseguir escapar a consciéncia do viver quotidiano.
Provavelmente um dos muitos motivos pelos quais envelhecer é dificil, € que quase de

repente verificamos que os anos passaram por nds sem termos tido plena consciéncia
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deles; a fluidez do tempo vivido deslizou e descobrimos que a velhice habita em nés
(Olievenstein1999; Lopes, 2003). O mundo actual nio favorece uma preparagio voltada
para a envelhecimento e fica a responsabilidade de cada um tomar conta desta
caracteristica da condicio humana.

E uma etapa da vida que a semelhanca de outras ja vividas, exige adaptagao e
ajustamento, face as mudangas que acontecem ao nivel fisico, no perder alguns papéis
e no assumir de outros, no construir outro tipo de relacionamentos, novas expectativas
e competéncias. Implica deixar qualquer coisa para trds, para que outra coisa possa
nascer e isso cria desestabilizagao e inseguranga em relagdo aos nossos conhecimentos
e habitos adquiridos (Colliére,1996). A perda de hdbitos desorganiza as reac¢bes do
NOSsO COorpo, mas como a nossa imagem corporal se vai remodelando e encorporando
incessantemente, o escoar do tempo nao é fisicamente perceptivel.

Envelhecer caracteriza-se pela diminuigdio das capacidades mentais, memdria,
adaptacdo, seja pela morte das préprias células e tecidos, mesmo que
inconscientemente, associa-se a este fenémeno a ideia de morte inevitavel, silenciosa,
mas insidiosa. Se todas as transi¢hes tém um comego, que apds o seu processo de
desenvolvimento levam a um novo comego, na velhice nao ha um novo comego. Ora ao
longo da vida cada pessoa foi conseguindo ultrapassar momentos de sofrimento e
doenga, negociou-se de modo mais ou menos disfarcado a angtistia sobre a morte,
quando se percebe a velhice, a proximidade da morte jd ndo é possivel negd-la. «Ela é
escondida, enterrada, sob mil pretextos, mas regressa a desfilada perante os estigmas do
envelhecimento. Para tal basta esperar pela iltima forma da velhice, 0 acamamento,
afirma Olievenstein (1999 p.23).

Enquanto situagao de crise, a percepgao e significado dado a velhice varia de pessoa
para pessoa, como se pode compreeender pela andlise das teorias do envelhecimento.
Apresenta-se como exemplo, 0 modelo de auto-conceito e modelo de envelhecimento,
segundo Whitbourne, apud Papalia (2000), onde se pode vér modos diferentes de
enfrentar o fenémeno do envelhecimento.
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Caracter assimilativo Caracter acomodativo Identidade mais equilibrada
*Vé-se prematuramente
*Cego 4 realidade da velhice. | **'"** *Ajuste realista
*Procura manter a todo o m:ﬁimﬁf *Controla o que pode ser
prego um auto-conceito jovial. anvelhackmento. controlado.
*Dificuldade em ajustar-se as | , * Esforga- se por aceitar o que
perdas. mmasdm nao se pode mudar

Mas se numa perspectiva psicolégica e individual no fenémeno do envelhecimento
estejam presentes sentimentos de fragilizagao e apreensio, podendo bem, ou mal gerida,
ja enquanto fendmeno social a velhice é considerada uma fase da vida dificil de
ultrapassar. «E um termo que quase sempre causa calafrios, uma palavra carregada de
inquietude, de fraqueza e por vezes de angtistia (...) é uma realidade temida por aqueles
que ainda ld ndo chegaram e quase sempre mal vivida pelos idosos» (Minois, 1999).

QUE MOTIVOS LEVAM A QUE A VELHICE SEJA PERSPECTIVADA PELA MAIORIA

COMO UMA FASE PERTURBADORA, EXIGENTE E DIFICIL?

DAS PESSOAS

Y. o =
Z..2. 0 CORPO NAVELHICE

A compreensao que possamos fazer de corpo da pessoa depende do paradigma
epistemolégico em que nos posicionamos. Como jd anteriormente referimos as
concepgoes de corpo sdo tributdrias das concepgoes de pessoa» (Le Breton 2001 p8), pelo
que vamos explicitar a nossa perspectiva enunciando alguns elementos dos
paradigmas dominantes: cartesiano e holistico (Heidegariano), pois em fungao de cada
um deles poderemos compreender melhor a importancia dada ao corpo e ao
envelhecimento.

Assim numa perspectiva cartesiana, paradigma em que todos nos educdmos e vivemos
no mundo ocidental, predomina a perspectiva da razao, que desde Platao (1998),
passando por autores como S.Tomds de Aquino, Descartes, Kant, o corpo ser
compreeendido como estando separado da mente, tendo existéncia conceptual por ser
representado na mente como qualquer outro objecto. Nio é possivel compreender o
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corpo em si mesmo, como tendo conhecimento; ndo tem capacidades e inteligéncia
incorporada, pois todo o conhecimento é o resultado de uma representagio mental
(Benner 1989). Como repercussdes deste modo de conceber o corpo e a pessoa, quer o
sofrimento, quer o stress siao fenémenos subjectivos, portanto nao sdo
«verdadeiramente reais», pois sendo experiéncias privadas e subjectivas sio da
responsabilidade e compreensio individual. Esta liberdade subjectiva da mente leva a
legitimagao de existirem atitudes mentais nao adequadas pois a «tinica diferenca estd na
mente», O self é instrumental, estabelece objectivos e alcanga-os.

Um outro modo de se conceber o corpo é desenvolvida com autores como Heidegger
(1993), Merleau-Ponty (1996), Bordieu (1998), em que o corpo € visto nao como mero
objecto, mas o corpo e mente sao compreendidas de modo interrelacionado e unificado,
existindo num continuum com a pessoa e esta com o ambiente e o universo.

A tnica forma de conhecimento nao é s6 o conhecimento abtracto, o corpo possui varios
tiposd e conhecimento que Benner (!989) apud Merleau-Ponty (1996) caracterizou como
(corpo pré-cultural, habitual, projectivo, projectivo actual, fenomenal). Bordieu (1998)
teorizou este tema definindo o conhecimento que o corpo possui e desenvolveu o
conceito de habitus.

A pessoa é um ser que se auto-interpreta, todavia tem uma compreensao nao reflgexiva
de si mesam no mundo; tem esta compreensao porque capata o sentido directamente
pela mente e pelo corpo A unidade corpo- mente possibilita a pessoa ser vista como
participante num mundo significativo e de significados comuns. Em sentido pleno a
liberdade da pessoa sé acontece, quando ela estdi numa rede de significado,
preocupagoes de relagoes sociais. Dai que a participagao é uma liberdade situada. A
pessoa nao e vista como podendo escolher livremente todas as suas acgdes a0 mesmo
tempo e é porque tem uma liberdade situada que tem possibilidades situadas, face a
auto-compreensio que faz face a sua histéria e projectos futuros, Entra nas situagoes
quotidianas com um conjunto de hdbitos e significados e é o modo particular de estar
na situagdo que possibilita novas linhas particulares de acgdo, face as suas
possibilidades e preocupagoes (Benner 1989). Em sintese a frase «Nas ocupagdes com o
mundo circundante, os outros nos véem ao encontro naquilo que sao. Eles sao o que
empreendem» de Heidegger (1993, p.178) fundamenta parte das asser¢oes referidas e
nas quais nos apoiamos.

Estes dois modos de conceber o corpo da pessoa trazem implicagoes directas no modo
como encaramos o envelhecimento e o corpo da pessoa idosa.

Além da situagdo do fenémeno social de reforma, na velhice corpo que se expde nao
encontra no outro um olhar favordvel, desencadeia um recuo, uma recusa social, pois
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desliza fora dos valores simbdlicos do nosso tempo que sdo a juventude, a sedugdo, a
vitalidade, o trabalho (Lipovetsky, 1983, p58). Designagoes de velha bruxa, rosto de ave
de rapina, sao termos usados na literatura para descrever a imagem que a pessoa idosa
projecta no publico anénimo, traduzindo esta linguagem a antitese da aparéncia
desejada e muito mais da beleza ansiada (Hesse 2002 p 41).

A depreciagdo da velhice é frequentemente associada a fealdade, fraqueza e decrepitude
fisica, que inexoravelmente termina na morte. Poirier, (1998) descreve os elementos que
estdo subjacentes a este problema: «o homem do século XX, preocupado com o seu
corpo e ansioso por goza-lo, mas inquieto por ndo gozar e estarrecido perante o
sofrimento, a doenga, a velhice e a morte, recebe propostas de receitas de todos os
géneros..» (p13).

Como vemos o corpo que comega a envelhecer, além de ja nao se enquadrar no padrao
de beleza, perde outro valor que € a facilidade de movimento, mas porqué ¢ o corpo tio
significativo no processo de envelhecimento?

Em todos os povos a importancia do corpo nas relagdes interpessoais foi comprovada
pelos estudos de Hall (1986) e Goffman (1988), especificando Loux (1983, p87) que em
todas as culturas através do corpo se aprendea ler, expressoes, sentimentos e tipo de
personalidade de cada pessoa, muito embora nao se reflicta seriamente sobre os juizos
de valor que fazemos baseados nessa primeira leitura.

Nas muiltiplas interac¢des sociais em que vivemos a nossa existéncia, a esséncia da
pessoa, em que cada um se sente totalmente integrado e constituido, é captada pelo
facto de termos um corpo, o que significa que «o corpo € o veiculo do ser no mundo, e
ter um corpo €, para um ser vivo juntar-se a um meio definido, confundir-se com certos
projectos e empenhar-se continuamente neles» (Merleau- Ponty1996, p122). No dia a dia
significa dizer, que ao mesmo tempo que somos um corpo, procuramos ser vistos como
Sujeitos, mas sermos vistos pelos outros, confere-nos o espago de objectos.

Todavia 0 nosso enraizamento no mundo faz-se pelo corpo, pois somos seres sensoriais,
sensiveis, comunicativos, prdticos e inteligentes e a nossa subjectividade é um
fenémeno social e intersubjectivo. E também pelo corpo que a nossa imersio na pratica
quotidiana se realiza e desenvolve e Giddens (1998) salienta a importéncia na nossa
auto-identidade os elementos da aparéncia, posturas, sensualidade e regimes do corpo.
Numa fase em que o numero de pessoas idosas aumenta sistematicamente, em que
homens ¢ mulheres, para corresponderem aos padrdes de beleza e encanto de uma dada
época, submetam o corpo a excessos, procurando manipular a aparéncia que tém,
podendo, em situagdes extremas, chegar a destrui¢do da prépria saide (Giddens 1998;
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Poirier 1998), que repercussoes tém estas concepgoes de corpo na vida das pessoas idosas?

Esta preocupacdo é legitima e pertinente porque todas as sociedades segregam um
modelo de homem ideal, sendo a valorizagdo ou desvalorizagao da imagem da velhice,
dependente deste modelo (Minois, 1999; Le Breton 2001). Numa sociedade em que a
«necessidade permanente de valorizagao, de se ser admirado pela beleza, pelo encanto,
pela celebridade, torna a perspectiva do envelhecimento intoleravel e dificil de aceitar»
(Lipovetsky, 1883, p58), a aparéncia e a debilidade podem ser factores de afastamento,
mas serdo suficientes para explicar a estigmatizagao e os muitos mitos ligados ao
envelhecimento?

A limitacao de interacgoes sociais, as perdas econémicas e afectivas e as insuficientes
redes de suporte familiar e social, geram novas dependéncias que vém influenciar o
comportamento das pessoas idosas, tornando-as melancélicas, desinteressadas e
particularmente vulnerdveis aos problemas de saude (Guardini 2000; Fischer e Hegge
2000). Nao surpreende a afirmagao de Closs (1994), de serem as pessoas idosas o grupo
etdrio que mais doengas tem, mais dores de natureza aguda e crénica sofre e mais
medicagao utiliza, instalando-se e criando-se um ciclo vicioso que perpetua os muitos
preconceitos que afectam a vida da pessoa idosa.

Ha exemplos vivos de pessoas idosas que revelam modos de viver a velhice opostos ao
que até agora foi sendo descrito, mas em termos globais o fenémeno do envelhecimento
é encarado actualmente de modo desconfortdvel. Mesmo assim a afirmagdo do
antropologo Le Breton (2001) surpreenda e perturba, quando afirma que a pesssoa
idosa, nem como tabu pode ser compreendida, pois incarna em si dois factores
inomindveis na sociedade actual: envelhecimento e morte.

NEGATIVIDADE ASSOCIADA AQ FACTO DE «SER MAIS VELHO» QUE

ICAOTEM NOS S

L.*1. A DDENCA E O INTERN

Afirmdmos que as concepgoes actuais de corpo revelam a estrutura social em que
vivemos, e esta tem sido dominada pelo crescimento do individualismo e pela
racionalidade técnica, sendo a medicina, a profissao que tem tido o saber oficial sobre o
corpo (Le Breton 2001). Muito embora se comece a sentir um desejo de libertagao e
alteracao, pois todas as pessoas procuram ser um corpo-sujeito e nao um corpo-objecto,
sustentdculo da mente (Benner 1989; Prevost 1992; Almeida 1996; Renaud 1996, Reis
2000; Lawler 1997) o poder social do discurso médico, tem acentuado a dicotomia entre
espirito da pessoa e o seu corpo, ao centrar e organizar os cuidados e recursos em favor
da doenca e seu tratamento (Carapinheiro 1993).
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A percepcao do envelhecimento acontece sobretudo nas situagdes de doenga ndo
esperada, ou quando hd uma alteragdo stibita na vitalidade e na realizagio dos nossos
habitos. Estar acamado, situagao frequente na situagao de dependéncia, é muitas vezes
iniciado ou agravado pela situagio de doenga, sendo o recurso a internamento
hospitalar cada vez mais requerido pelas familias. Este poe a prova a capacidade
adapativa, que conscientemente ou nao, fomos desenvolvendo ao longo da vida, num
processo de construgao e reconstrugao constantes, em que 0os momentos de equilibrio e
desiquilibrio acontecem em paralelo (Christen-Gueissaz 2001).

O corpo na situagao de doenga, apresenta-se a consciéncia da pessoa de um modo quase
palpavel; a confianga que nele se depositava altera-se, podendo ser visto como infiel,
pesado, material e exterior a propria pessoa. O factor envelhecimento e o factor doenga
com internamento, provocam na pessoa um desajustamento, que faz com que o corpo
apareca como um «nao Eu»; todavia como € o préprio corpo que estd doente, a pessoa
pode sentir-se como que um estrangeiro perante si mesmo (Van Bruggen, 1977;
Benner1989; Lopes 2003). O corpo também pode ser percebido como necessitando ser
apoiado e acalentado para reestruturar o sentimento de identidade de que é parte
integrante, como refere o estudo de Kralik (2003), com mulheres vivendo com esclerose
muiltipla

Seja vivido de uma forma integrante da pessoa, ou como um estranho, o corpo na
situagao de doenga toma uma importincia para a pessoa, que enquanto saudavel nao
tinha, pelo menos de modo consciente. Na situagdes de doenga, o corpo fala, e as
expressdes e movimentos involuntdrios acentuam-se, constituindo um modo
importante de entrar em relagao com o outro, se atribuirmos significado a esse modo de
estar (Loux.1983).

Este corpo comunicante, € algo especial e intersubjectivo, que ao longo de toda a vida,
em interac¢ao com o ambiente, cada um foi impregnando em si o produto de uma
informagao biolégica que nos constitui, mas a0 mesmo tempo foi moldado pela cultura
da comunidade envolvente. Assim o corpo é uma estrutura metafisica onde conflui a
identidade social e pessoal, com as crengas, valores e esperangas de cada um de nds,
pelo que faz todo o sentido a afirmagao de Watson (2002) ao referir que o nosso corpo,
¢ 0 espelho do nosso ser.

Situa-se aqui toda a importancia que a dimensdo corpo tem no contexto da satde,
porque considerar as pessoas doentes como meros corpos, que podem ser tratados
isolados da mente e espirito, seria a negagao da prépria enfermagem, uma vez que o
corpo € uma dimensdo da pessoa que estd unida e encorpora o Eu profundo da pessoa,
pelo que a designacao de cuidados globais, holisticos, integrais, estd presente na
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literatura e pensamento tedrico da Enfermagem (Benner 2001, Watson 2002; Dossey e
Dossey 1998).

O pensamento de Merleau-Ponty (1996) «eu sou o meu corpo», tem na concepgao da
disciplina de enfermagem um forte significado, consagrado inclusivé na for¢a de lei do
Cddigo Deontoldgico dos Enfermeiros Portugueses, no art” 89 a), onde é salvaguardado
o dever de dar atengdo a pessoa como uma totalidade tinica na prestagdo de cuidados.
Mas no hospital a saide cientifica, confinada a uma medicina tecnoldgica, reduziu a
complexidade dos fendmenos de satide ao diagndstico e tratamento da doenga (Honore
2002). Dai que muitas das emogoes das pessoas idosas além de poderem nao ser
facilmente interpretadas pela prépria pessoa, também nao sao percebidas regra geral
pelos profissionais. Sente-se somente um grande mal-estar, mas condicionam-se os
possiveis significados a estrita dimensao da gravidade da doenca; hd muitas vezes uma
visdo restritiva, deturpada e superficial do sofrimento da pessoa, sendo esse, mais um
factor a agravar o préprio sofrimento (Charmaz,1983; Watson, 2002).

A enfermagem sempre resistiu ao esteriotipo de «executante» (Watson 2002; Savage
1995), e embora o pensamento tedrico da disciplina e a sua acgao concreta ndo possam
ser algo sobreponivel, todos rejeitam a ideia de ver a pessoa como corpo-objecto, ou
corpo que se tem, privilegiando o seu enfoque no cuidado a pessoa, ou corpo que se é
(Hesbeen 2000).

Mas a distancia do pensamento a acgao, é uma caracteristica humana que por um lado
nos limita, mas por outro, nos faz progredir, por isso interessa analisar, em
internamento hospitalar, que compreensao fazem os enfermeiros da pessoa idosa, que
¢ e estd num corpo envelhecido.

3. O CORPO DA PESSOA IDOSA NOS CUIDADOS DE
ENFERMAGEM

As perdas que a pessoa idosa vai vivendo aos vdrios niveis da sua vida, sao agravadas
pelo internamento devido nao s6 a propria doenga, como a mudanga radical dos seus
hdbitos. Os sentimentos vividos serdo tdo mais penosos, consoante a capacidade de
adaptagdo e experiéncias anteriores Dai que Matttiasson e Hemberg (1998) afirmem
existir uma necessidade acrescida de reconhecimento e intimidade, mas ao mesmo
tempo respeito pelas caracteristicas de personalidade e culturais.

E nas pequenas grandes coisas do quotidiano, que de modo continuado se constitui a
esséncia do trabalho dos enfermeiros, quando na situagdo de dependéncia tém de fazer
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com e pela pessoa idosa, tudo o que esta faria se tivesse forga, vontade ou conhecimentos
(Henderson 1994 ).

Neste fazer com e fazer por, a interacgao desenvolve-se numa proximidade intima,
corpo a corpo e esse facto que problemas traz a enfermeiros e doentes?

No hospital, sdo os enfermeiros, depois dos familiares, quem mais entra na intimidade
do doente. Significa esta interacgao enfermeiro/ pessoa idosa, um tipo de encontro que
se caracteriza por estar proximo; através das duas corporalidades em presenca,
acontece e decorre o encontro do cuidado directo de enfermagem, num contacto corpo
a corpo procurado, mas nao desejado.

Essa situagao ¢é fonte de sentimentos positivos e negativos, seja por parte dos doentes
seja dos enfermeiros e a semelhanga de qualquer interacgao social, o seu desenlace
nunca esta pre-determinado. As especificidades pessoais e culturais de cada um e o
modo como os dois actores em presenga compreeendem e lidam com o préprio corpo
e o corpo do outro, faz com que o saber dos enfermeiros também nesta drea seja
determinate para o modo como a pessoa idosa vive a invasao da sua privacidade.

Esta caracteristica das interacgdes humanas, Morin (1994), denomina de ecologia da
acgdo e que estd na linha do pensamento da teoria do interaccionismo simbdlico. Por
sabermos que a partir do desencadear de uma acgao, ela escapa ao controle do seu
iniciador e entra no jogo das interacgdes muiltipla, precisamos saber que o que € vilido
e util para um doente, ndao o é para outro. é assim que para muitos doentes a
necessidade de ser tocado e a aceitagao da situagio de nudez durante alguns cuidados
é problematico, sendo amainado algum desse desconforto pela atitude de respeito, bem
como pelo facto de ser cuidado por alguém do mesmo sexo. (Lopes 1994; Mattiasson e
Hemberg 1998), para outros o tocar pode ser invasivo, pois tocar ndo ¢ um modo de
comunicar tao claro como muitas vezes se pensa, nem possui regras definitivas
(Mccann e McKenna 1993).

O acesso a todas as partes do corpo, que os enfermeiros possuem por legitimagao social,
¢ dos factores mais marcantes no inicio da vida profissional, pois o cardcter socio-
cultural a que se associa o corpo, através do pudor, da nudez, do cardcter simbdlico e
sexual atribuido em especial a certas partes do corpo, torna as situagdes de cuidados no
minimo embaragosas para profissionais no inicio da vida profissional e também para os
doentes (Lawler,1999, 2001; Savage1995); Lopes 2000,1994). Uma vez que concebemos
a realidade social como um processo construido no contexto da interacgdo, 0 modo
como o enfermeiro lida com a pessoa nesta dimensao particular faz com que em grande
parte o doente ultrapasse parte do seu desconforto (Carmen de la Cuesta 1997)
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COMO E O ACESSO AD CORPO ENVELHECIDO?

O cuidado de enfermagem define-se na dimensao especifica da individualidade de cada
pessoa, ou grupo, sempre que as forcas de vida e de morte se enfrentam, pelo que é
preciso compreender-se o que estimula a vida de alguém e lhe da sentido.

E um cuidado, que sé pode ser assegurado pela presenga, pelo estar com o doente,
muitas vezes nem € necessdrio falar, é s6 preciso ouvir, salienta Benner (2001). Dai a
pertinéncia da afirmagao de um enfermeiro no estudo de Costa (2002), que realga a
necessidade da presenga préxima, como condigao necessdria e inevitdvel para que o
cuidado de enfermagem se viabilize: «quando nds estamos a beira deles... se ndo se
prestarem cuidados aos doentes nao se conseguem perceber as coisas, tem de se estar
junto deles » (p.186).

Por se estar muito préximo, cria-se uma intimidade sensorial, afectiva, psiquica e
espiritual, que nesta fase da vida tem particular significado, que aliada a situagao de
doenga na pessoa idosa, torna os cuidados que mantém a vida, os cuidados que
compensam défices, os cuidados que confortam e acalmam as pessoas, os que
melhoram a aparéncia e os que aliviam a dor (Colliere,1996) particularmente
pertinentes, pois sao as ligagoes humanas que dao as pessoas a coragem de aguentar a
doenga. Dai que muitos cuidados inerentes 4 situacao de dependéncia aparentemente
tao simples de realizar, poderdo ser um meio, ou um fim em si mesmos, avaliacdo que
s6 poderd ser determinada em na situacdo concreta de cada pessoa idosa!

A compreensao do corpo mesmo que possa ser fugidia e objectivamente de dificil
apreensdo, revela toda uma «fala», que importa interpretar. A impregnac¢ao cultural
presente no nosso corpo, raramente vem a consciéncia, todavia é essa capacidade
proveniente de repetidas experiéncias, que nos faz ler e compreender sem esforgo, o
significado da pessoa que estd ao nosso lado, a quem tentamos compreender e ajudar
no espago de muiltiplas interacgGes (Benner, 2001).

Saber ler o corpo de cada um, € uma competéncia que os enfermeiros desenvolvem ao
longo da sua vida, ao realizarem os cuidados de um modo especifico e apropriado as
pessoas, pois muitas vezes a unica fonte de dados centra-se no que aquele corpo diz de si,
pois «o futuro e o passado sdo apenas (..) prolongamentos «encolhidos» do presente»
(Merleau-Ponty. 1996, p189).

Também o corpo do enfermeiro como mediador e instrumento nos cuidados é um meio
que transporta uma mensagem, que desempenha uma acgdo, que ird operar uma
transformagao. O papel dos orgdos dos sentidos e especialmente das maos é
privilegiado, pois elas podem «apalpar, sentir, acalmar, massajar, relaxar, acariciar,
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pentear, maquilhar» (Colliére1989 p.263; Renaud, 1996). Através dos cuidados em que
proporcionamos conforto, ou quando infligimos dor e sofrimento, tomar consciéncia da
ressonancia do préprio corpo, com o corpo do outro, permitird revelar a compreensao
que fazemos da dimensao corpo da pessoa idosa.

Esta necessidade torna-se imperiosa para o desenvolvimento dos cuidados que os
enfermeiros prestam as pessoas e também da enfermagem, sobretudo numa sociedade
em que o corpo tanto é idolatrado, como é levianamente aniquilado e totalmente
desvalorizado. Ora os enfermeiros no hospital, lidam com pessoas cujos corpos se
opdem a esse ideal, e tém como fungdo ultima proporcionar conforto e bem-estar, em
corpos doentes, que sofrem, envelhecidos e fragilizados, em que o limpo e o sujo, o feio
e o belo, o agradavel e o desagraddvel, a intimidade e o anonimato, se aliam
continuamente.

4. JUSTIFICACAC DO PROBLEMA

A teorizagdo sobre as dimensoes constituintes da unidade da pessoa, (corpo-mente-
espirito), tém sido tema recorrente no pensamento em Enfermagem. Se a dimensao
mente e espirito tem sido profusamente reflectida, a dimensao corpo como constructo,
ja é tema mais recente, disso sao sinal os estudos de Lawler (1997; 2001; Lopes,1994;
Teixeira e Lopes 2002.; Freitas 1996, 1996; Velho, 1995).

A evolugao social, ao esbater velhas dicotomias, (objectivo/subjectivo, teoria/ pratica,
individual/ colectivo, corpo/mente, bonito/feio...), faz com que na Enfermagem
acontega 0 mesmo, pois muitas pessoas reconhecem jd que para se compreender
qualquer fenémeno, precisamos considerar a dimensao objectiva, mas também o
mutavel e subjectivo, o excepcional e o singular (Jackson, 1996)

Até hda bem pouco tempo a dicotomia corpo-mente era naturalmente aceite e as
capacidades da pessoa nao co-existiam na sua interactividade; dai, até a década de
oitenta/noventa, ter prevalecido na Enfermagem um discurso com énfase na dicotomia
entre cuidar e curar. Firmou-se a ideia que cuidar exigia uma emogao, um saber estar.
Era algo de indole exclusivamente relacional e os procedimentos mais ligados ao
tratamento da doenga, ou que visavam a cura, eram ligados a dimensdo tratar. Os
cuidados técnicos, por serem muitas vezes dolorosos, exigirem contactos mais rdapidos
e serem cumpridos por delegacdo, eram desvalorizados por alguns enfermeiros, mas
altamente valorizados por outros (Colliére,1989: Phillips 1993).

Estas diferentes valorizagdes tém repercussdes na organizagio do trabalho, mas em
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meio hospitalar, predomina o modelo que confirma a dualidade doente-doenca. Assim
logo que a situacdo se torna grave, todas as intervencoes sdo confiadas a pessoal
especializado e o doente é convidado a esperar que 0s técnicos terminem o seu trabalho.
Os outros cuidados que mantém viva a pessoa passam a segundo plano, sendo
realizados de modo simplificado por pessoas menores, por serem cuidados acessdrios.
Os primeiros fazem os cuidados e os segundos tomam conta do doente. Por estranho
que pareca esta filosofia altera-se nas unidades de cuidados paliativos, em que sdo os
especialistas na prestagao dos cuidados a realizd-los (Monnin, 2000).

Esta hierarquia e dicotomia dos varios cuidados nao existe por parte dos doentes. Os
resultados do estudo de Marini (1999), lembram que as pessoas idosas a viverem em
instituigoes, valorizam mais os comportamentos de indole da acgao concreta e nao tanto
os cuidados usualmente denominados de cuidados relacionais. Desde que eles sejam
prestados de forma individualizada e realizados num ambiente de proximidade, os
idosos preferem as situagbes em que os enfermeiros sabem o que estao a fazer, sabem
quando devem chamar o médico, fazem os tratamentos e ddo a medicacio a horas
(particularmente a medicagao analgésica), sabem manipular o equipamento, informam
a familia da evolugao do seu estado. Comparativamente sdo menos valorados os
comportamentos que incluem, compreensao dos sentimentos, consideragao pelas
necessidades espirituais, reconhecimento das experiéncias passadas, utilizacdo do
toque quando ha necessidade de conforto ou ajuda para planear o dia.

Um idoso do estudo de Costa ( 2002) confirma e sintetiza de modo expressivo os
resultados de Marini: «diz uma palavra de esperanca, mas nao € sé isto, € também
aquele que sabe fazer as coisas bem e na hora certa» (Costa 2002 p221)

A percepgao e valorizacao dos cuidados relacionais pelos enfermeiros é explicada por
Phillips (1993), afirmando que estes sdo preferidos a outro tipo de cuidados, sendo
delegados em pessoas menos preparadas aqueles cuidados que obrigam a lidar com a
intimidade do corpo e com os produtos do seu metabolismo. Ao fazer-se esta opcao
«aspiram ser cuidadores limpos, que lidam com a mente e emogoes das pessoas»
(p.1556). Ora a relacao inerente aos cuidados de enfermagem tem sido concebida como
algo abstracto, da indole da emocdo, ou da moral. Colliere (1996) especifica o sentido
fulcral em que deve enxertar-se a interacgao enfermeiro-pessoa idosa: por em relacao a
pessoa consigo prépria e com o meio que a envolve, de modo que qua]quer cuidado,
seja ligado & doenca, seja para manter e estimular tudo o que faz viver a pessoa, tenha
significado no seu contexto de vida dentro das marcas culturais, sexo e idade. O esquema
a seguir pretende visualizar.

Em Portugal a legislagio que enquadra a formacdo dos enfermeiros nao estd na
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perspectiva assinalada por Phiilips (1993), pois é o Gnico pais a consagrar um s6 nivel
de formagao e deste modo reconhece-se nao existirem dois tipos de cuidados; «nao ha
cuidados nobres prestados por uma elite de classe social ou intelectual e cuidados vis e
subalternos que sao todos os cuidados préximos do corpo e que seriam apanagio de um
pessoal secunddrio», elogia Colliere (1989 p.13) no prefacio da tradugdo do seu livro.

Cuidados relacionais, visam
ligar os cuidados

Cuidados ao
corpo, espirito
emogdes,
sentimentos,

Leitura
integrada da
doenca, sexo ¢
idade

Referente aos
danos
fisiologicos que
a racionalidade

cientifica
Grupos de sobre a trama procura tratar
pertenga, da vida da
simbolos pessoa idosa

culturais.

O papel de «ajudante da enfermagem» muito vulgar em virios paises, é descrita por
Canals apud Carapinheiro (1993) como «a auxiliar de enfermagem, nao qualificada, que
sempre tem estado do lado do impuro (a4 semelhanca da antiga proletaria), pelo
contacto com a sujidade, sem deter a nivel simbélico, os atributos maternais da
enfermeira graduada, parece estar destinada a recompor a unidade pessoal do doente, ao
atender as suas necessidades bidsicas, a margem de uma actividade tecnificada » ( p106)
(sublinhado nosso)

Todavia, entre nés, no meio hospitalar, de modo insidioso e acritico, outros
profissionais tém comecado a assumir, a realizacao de cuidados que sempre foram da
responsabilidade dos enfermeiros, num momento em que noutros paises se comega a
reconhecer a nao diferenciagao dos actos em si mesmos, mas a situagao de cuidados da
pessoa que deles carece. Benner (2001) na investigacao realizada na década de oitenta,
perspectiva uma visao integradora da pratica de enfermagem, ao identificar os varios
dominios de intervengao, englobando neles todo o tipo de cuidados prestados as
pessoas, desde os cuidados relagionados com a vigilancia da doenca e administracao de
protocolos terapeuticos, passando pelos dominios da relacao de ajuda, orientacao,
distribui¢do de tarefas e assegurar a qualidade de cuidados .

Existira consciéncia do significado da tendéncia das actuais opgdes? Que significado esta
por detrds das palavras «fazemos muitas coisas ndo sendo a maior parte delas

353



354

9. EducacBo e Enfermagem

reconhecidas como coisas de valor(...) e trabalhamos muito, mas nao sabemos
demonstrar o trabalho que temos» (Costa, 2002: p275 e p271; Collliere 1989; Rebelo, 1996).

Os estudos com pessoas idosas em institui¢des de cuidados prolongados sao vastos,
mas tém-se focalizado em abordagens redutoras na compreensao dos problemas dos
idosos, perpetuando a dicotomia de cuidados técnicos e cuidados relacionais. Estes
estudos tém tido a utilidade de alertar para a menor qualidade em certos cuidados face
a problemas muito concretos como sejam o da dor, da eliminagao vesical, da privacao
do toque, do valor dado aos idosos (Closs apud Walker, (1994); Barnet apud Fraser
(1993,1996 Routasalo 1996; Routasalo e Isola, 1996), (Felt e Finch 2000) Shapira e
Roper(2000) Fraser e Kerr (1993) (Specht et all, 2002).

Ha outros estudos que situam o problema dos idosos institucionalizados em duas
frentes: se os cuidados tém qualidade técnica, existe baixa qualidade de vida (Kane
2001). Estes dados fazem pensar no modo e sentido imprimido aos cuidados, o que poe
em questionamento valores, discursos, argumentos e formacao daqueles que os
realizam directamente e sustentam as praticas reais na disciplina de Enfermagem.

A investigacao nos cuidados as pessoas como entidade global e integradora: corpo-
mente-espirito (embodiement) é escassa. O estudo de Kralik e all (2003) com doentes
mulheres com esclerose muiltipla, revela a influéncia do corpo na construgao e refor¢o
da auto-identidade, desde que seja dado tempo para o corpo se adaptar, interiorizar as
mensagens sociais dentro do seu Eu, compreender as respostas dadas face as exigéncias
da doenga, mas ficamos sem saber os modos como tal refor¢o da identidade pode ser
efectivado pelos enfermeiros.

O estudo de Janes (1997) com doentes idosos e usando a teoria de Parse, salienta a
percepcdao que estes fazem das responsabilidades da enfermagem, referindo em
primeiro lugar os cuidados fisicos, particularmente os que tém a ver com a aparéncia,
higiene e tratamentos médicos. Scott et all (2003) estudaram a autonomia, privacidade
e consentimento informado junto de profissionais e idosos, alertando para a
necessidade de mais estudos empiricos nestas dreas. A privacidade é infringida
particularmente nos cuidados de higiene, na elimina¢io e no dormir na mesma
enfermaria e quarto, mas dos trés elementos de apreciagao € neste que se revela maior
congruéncia entre cuidadores e pessoas idosas.

Wadensten e Carlssonn (2002) baseados na teoria da gerotranscendéncia de Morgan,
investigam as linhas orientadoras para a pratica de cuidados aos idosos. As orientagoes
sao limitadas a idosos que atingiram um dado nivel de maturidade interior, o que, em
meio hospitalar, parece teoricamente pouco apropriado, face as cada vez mais curtas
demoras médias de internamento, para além da necessidade de centragao e
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compreensao do proprio corpo doente (Morse e Bottorff 1994; Van Brugen 1980; Lopes
2003)

Costa (2002) num estudo etnogréfico com idosos em ambiente hospitalar, realga os
saberes criados na pratica através do vivido com eles e revela a importancia da
observagao do doente, como um didlogo reflexivo e interior do enfermeiro, que suscita
uma compreeensdo e o leva ao conhecimento para um dado agir. E esta compreensao
que transforma um vulgar acto de higiene em cuidado de enfermagem, na medida em
que lhe é dado um sentido, é baseado em saberes nem sempre consciencializados. Sao
cuidados deste tipo que, interferem na pessoa total, «<num banho a um idoso acamado
é diferente: ali estd a pessoa toda no banho que vou dar...e que tem a ver com o seu bem-
estar e a sua felicidade, com a sua imagem,(...) orientagao no espago e tempo e como
estd a sua ligagao ao mundo exterior» (p.195) (sublinhado nosso). Na éptica dos doentes
deste estudo, cuidados apropriados sdao aqueles que estdo apropriados ao ritmo das
suas possibilidades de movimentos, das suas capacidades, da interac¢do baseada na
proximidade e da centragao na sua pessoa.

A importancia do corpo dos enfermeiros como instrumento terapéutico é possibilitado
pelo uso de técnicas ndo farmacoldgicas, como sejam as massagens e o toque, nas
pessoas idosas psiquicamente desorganizadas (Moraga 2000) bem como em doentes
com alteragdoes musculo-esqueléticas e cardio-vasculares, como revela a sintese da
pesquisa bibliografica alargada sobre o tema (Luskin e all 2000). Os autores alertam para
o ndo reconhecimento destas técnicas, enquanto os seus resultados ndo forem
validados por estudos comparativos.

Até ao momento o estudo de Savage (1995) é o que se aproxima mais das nossas
preocupagdes. Numa abordagem etnografica procura compreender em ambiente
hospitalar, a nogao de «proximidade» e as competéncias necessdrias aos enfermeiros
quando sao encorajados a estabelecer relagdes préximas com os doentes. Entre outros
resultados o estudo revela o potencial terapéutico do enfermeiro que através do seu
saber encorporado vé como entidade tinica, o corpo objecto e o corpo vivido do doente,
tendo preocupagdes no lidar com a sua proximidade e intimidade, que se traduz no
pedido de autorizag¢do nos procedimentos, no dar espago, e dar liberdade ao doente,
nao o submetendo a rotinas. As enfermeiras do estudo alertam que a sua necessidade
de apoio advém sobretudo da falta de recursos/condiges para prestar cuidados.

O nosso estudo pretende compreender a pratica dos cuidados directos de enfermagem
tendo como enfoque a interacgdo enfermeiro-pessoa idosa de modo que numa postura
compreensiva, global e contextual identifiquemos, significados, valores, saberes usados
pelos enfermeiros em contexto hospitalar
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Ainda estamos na ilusdo de que s o saber tedrico adquirido na escola é saber valido e
tudo quanto se aprende fora desse templo misterioso e opressivo da escola é suspeito,
desvalorizado, estranho! Grande parte da actividade profissional baseia-se no modelo
da racionalidade técnica (Schon 1996), onde a pratica profissional é vista como um
processo de resolugao de problemas, que pela aplicagdo de teorias e técnicas cientificas
se acredita que os problemas se resolvem. Neste modelo pensa-se que sao lineares os
processos de raciocinio pelos quais formulamos os problemas, definimos as decisdes a
tomar, os fins a atingir e meios a usar.

A retro-alimentagao dos mundos, teoria e prdtica, nao tem sido proficua, e embora
nenhuma profissdo exista sem possuir um corpo de principios e teorias que explicam e
orientam a prdtica, ndo pode desenvolver-se se nao existir uma sem a outra, a
supremacia atribuida ao saber tedrico, a ideia de que ele se pode aplicar taxativamente
na prdtica tem conduzido a sua rejeicio e ineficicia por parte dos da prdtica,
desacreditando a escola (Barbier 1966 p.6).

A nogao de corpo da pessoa idosa na situagao dependente e doente, é particularmente
importante como objecto de estudo (Short, 1997), pois os diferentes significados
constroem-se e modificam-se a partir das praticas, reflectindo estas os significados que
os vdrios actores envolvidos lhe atribuem.

Através das vdrias técnicas da observagiao participante, emprestadas a abordagem
etnografica (Wolcott (1999) que iremos utilizar em trabalho de campo, esperamos obter
um melhor conhecimento sobre a especificidade e sustentabilidade dos cuidados de
enfermagem a pessoa idosa (Costa 2002), tendo como perspectiva epistemoldgica o
modo como o seu corpo é compreendido e cuidado pelos enfermeiros.

Os nossos informantes serdo naturalmente os enfermeiro da pratica de cuidados pois
sdo eles que possuem uma série de pontos de referéncia, quase secretos, que lhe
possibilitam adoptar uma série de comportamentos e fazer escolhas extremamente
rapidas. O que diferencia o saber dos enfermeiros nao ¢ a mestria do gesto observado,
mas sim a sua capacidade de «explicar em fungiao de que tomou as decisoes relativas a
posi¢do das maos, do seu corpo, o sentido do seu olhar, a sensibilidade e a perspicacia
do seu tocar ou da sua atitude colocar as maos naquela posigao, a posigao do seu corpo
competente» (Martin 1991:33). Hd um saber escondido no agir profissional, um «saber
muito considerdvel no qual ndo se acredita» (Schon 1966:206).
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Ainda em termos metodolégicos usaremos as técnicas etnogréficas para recolha de
dados, pois dentro da metodologia qualitativa elas sdao as mais adequados para os
nossos objectivos. Permite que a pesquisa decorra no ambiente natural da vida dos
propios sujeitos, pelo que os informantes mais facilmente explicam a sua prépria visao
sobre o fenémeno em estudo, permitindo-se realgar de modo vivo o que conhecem em
pormenor, podem falar das suas muitas experiéncias e fornecer explicagbes acerca do
fenémeno em estudo.

Decidimos por este tipo de abordagem por ser aquela que utiliza a «pesquisa em campos»,
o que implica ser a presenga do investigador fundamental como principal instrumento.
Por estar muito proxima das pessoas que estuda, dialoga com elas na situagdo natural,
pois é ai que elas revelam as nuances de significados, linguagem, fluir do
comportamento verbal e nao verbal, perspectivas e defini¢bes que continuamente
constroiem e reconstroiem (Schatzman, Strauss1973; Agar 1996). Também possibilita o
uso da linguagem, tal como ¢é utilizada, bem como da metalinguagem, o fluir do
comportamento verbal e ndo verbal, sdo recursos essenciais possibilitados pela pesquisa
em campo que este método privilegia (Agar 1996).

A presenga do investigador pessoalmente em campo, proporciona um certo modo de
olhar, uma forma prdpria de vér o contexto, aliado este olhar e um trabalho mental, pode
dirigir e englobar a sua atenc¢do em multilpos caminhos (Wolcott 1999), permitindo o
atingir dos nossos objectivos.

Definimos como finalidade do estudo que iremos desenvolver

» Compreender os significados dos cuidados oferecidos ao corpo da pessoa idosa pelos
enfermeiros.

Tornam-se preocupagoes mais especificas

# Compreender o papel que o corpo do enfermeiro e da pessoa idosa tém na interac¢ao
dos cuidados.

» Identificar e analisar os significados que os enfermeiros atribuem ao corpo da pessoa
idosa nos cuidados que prestam.

s Explicitar os saberes mobilizados pelos enfermeiros nos cuidados prestados ao corpo
da pessoa idosa.

357



358

9. Educacéo e Enfermagem

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

GAR, M.H. The professional strange., An informal introduction to ethnography 2.ed. San Diego:
Academic Press. 1996
AAMODT, A. Ethnography and epistemology: Generating nursing Knowledge IN: MORSE, Janice-
Qualitative nursing research. A contemporary dialogue. Newbury.Sage publications1989.
ALMEIDA, M. V. Corpo Presente. Treze reflexdes antropoldgicas sobre o corpo. Oeiras Celta
Editora, 1996
-BARBIER, Jean- Marie. Savoirs théoriques et savoirs d ‘action.Presses Universitaires de France
Paris 1996
BENNER, Patricia . De iniciado a perito. Quarteto. Coimbra 2002
CARAPINHEIRO, G. Saberes e poderes no hospital. Porto. Edi¢des Afrontamento.1993
COMISSAO INDEPENDENTE POPULACAO E QUALIDADE DE VIDA-Cuidar o futuro: um
programa radical para viver melhor.Lisboa:Trinora Editora,1998
CHARMAZ, K.- Loss of self: a fundamental form of suffering in the chronically ill. Sociology
of Health and Illness. (2) 5 1983
CHICK, Norma; MELEIS, Afaf. Transitions: a nursing concern. In: CHINN; P:L. Nursing
Research methodology: Issues and implementation (237-257), Rockville; M: D: Aspen
CLOSS, José- Pain in elderly patients: a neglected phenomenon?- Journal of Advanced Nursing
19, 1994 1072- 1081p
CHRISTEN-GUEISSAZ, Eliane- Vieiller-processus d adaptation et de construction du sens.
L’evolution du rapport au temps. Perspective Soignante. n®12, 2001. 53- 69
COLLIERE. M. F.Promover a vida..Lisboa. SEP, 1989
COLLIERE. M- Soigner.. le premier act de la vie. 1996
COSTA; Arminda- Cuidar idosos, formagio , prdticas e competéncias dos enfermeiros. Educa.
Lishoa 2002DAMASIO; A. O erro de Descartes. Emogio, razio e cérebro humano 7ed.. Publicagdes
Europa -América.Mem Martins 1995
DAMASIO, Anténio- O sentimento de si. O corpo, a emogio ¢ a neurobiologia da consciéncia.
Publicagoes Europa -América.Mem Martins, 2000.
DEBERT, Guita Grin. A reinvengao da velhice. Edusp. Sao Paulo 1999
DOSSEY, B.; DOSSEY, L.- Attending do holistic care. American Journal of Nursing (8) 98,1998
35-38p
FELT, K; FINCH, M.- Older adults with hip fractures. Treatment of pain following
hospitalization. Journal of Gerontological Nursing (8) 28 Aug. 2002 27-35
FISCHER, C.; HEGGE, M. The elderly woman at risk. American Journal of Nursing. (6) 100,
2000 54—59p
FRASER, ].; KERR, JR. Psychophsiological effects of back massage on elderly
institutionalized patients.
American Journal of Nursing. (18) 1993 238-245p
GIDDENS, A. Sociology 3%d. . Cambridge: Polity Press. 1989
GIL, J. Metamorfoses do corpo.A regra do jogo edigoes. Lisboa 1980.



[ cho da Problematica. O Corpo da Pessoa Idosa na | co dos Cuidados de Enf

GUARDINI, Romano- Las etapas de la vida.3 ed. Edicones Palavra.Madrid .2000

HALL, E. A dimensdo oculta. Antropos. Lisboa 1986

HEIDEGGER, M. Ser e tempo .Parte 1 4 ed. Editora Vozes. Petrépolis. 1986
HESBEEN,Walter- Cuidar no hospital. Lusociéncia Lisboa 1997/2000

HESSE, Hermann-Elogio da velhice. Difel. Lisboa 2002

HONORE, Bernard. A saiide em projecto. Lusociéncia. Lisboa 2002

HONORE, Bernard - Vers l'oeuvre de formation. L'ouverture a l'existence. Editions
L"Harmattan. Paris 1992

JACKSON, M.- Things they are.New directions in phenomenological anthropology.Bloming:
Indiana University Press.1996

JANES,N. WELLS, D.- Elderly patients’experiences with nurses guided By Parse’s theory of
Human becoming- Clinical Nursing Research. Sage Publications 6 (3) Aug. 1997 205-224p
JOY L. The illness experience. Dimensions of suffering. Sage Publications Newbury Park,
1991

LAWLER, Jocalyn- The body in nursing. Churchill Livingstone .South Melbourne 1997
LAWLER, Jocalyn- Knowing the body and embodiment. In: Lawler, Jocalyn- The body in nursing.
Churchill Livingstone .South Melbourne 1997.

LAWLER, ]. Connaitre le corps et le «vécu du corps»: méthodologies, discours et soins
infirmiers. Perspective Soignante 51998 4-119p

LAWLER, Jocalyn- Apprendre a donner des soins au corps. Perspective Soignante, 11, Sept.
2001, 39-63p.

LE BRETON, D. Anthropologie du corps et modernité, 2ed. Quadrige Paris 2001,

LE BRETON, D. Eloge de la marche. Editions Métailié.Paris 2000

LIPOVETSKY, G. A era do vazio. Editions Gallimard,1993

LOPES, M.A. P- Quando se fala de corpo, a que nos referimos.Pensar enfermagem 4 (1) 2000 40 p
LOPES, M,A.P.-Intimidade no cuidar, cuidar na intimidade. Sentimentos vividos por doentes e
enfermeiros nos cuidados de manuteng¢do da vida. Tese de mestrado apresentada na Universiade
Catdlica Portuguesa. 1994

LOPES, M.A.-Comego a ser mais Revista Investigagdo, Educagio, Enfermagem (2003) velha (no
prelo)

LOUX, F. Traditions et soins d ‘aujourd hui.Inter editions.Paris. 1983

McCANN, K.; McKENNA, H. An examination of touch between nurses and elderly patients
in a continuing care setting in Nortthern Ireland. Journal of Advanced Nursing. 18, 1993, 838-
846p.

MATTIASSON, A-C; HEMBERG, M. Intimacy-meeting needs and respecting privacy in the
care of elderly people: What is a good moral attitude on the part of the nurse/ carer? Nursing
Ethics 5 (6) 1998 527-534p.

MARTIN, Christiane- Soigner pour apprendre. Adquirir un savoir infirmier. EA.LEP.1991
MELEIS, A. L- Theorical development and progresss 2* ed., ].B. Lippincott Company. Califérnia
1991

359



360

9, Educacéo s Enfermagem

MERLEAU-PONTY, M. Fenomenologia da percep¢io (1945) . Sao Paulo, Martins Fontes.1996
MARINI, B. Institutionalized older adults’ percepdtions of nurse caring behaviors. Journal of
Gerontological Nursing. May, 1999 11-16p

MONNIN,D. Et si nous pensions aussi a prendre soin de la santé des malades’. Perspective
Siognante. Sali Arslan, 7, 2000: 107-115

MORAGA, M. Donner des soins restructurants a la personne agée. Soins Gérontologie (21)
Jan.-Fev. 2000. 30-33p.

MORSE,]. BOTTORFF,J. HUTCHINSON,S. The phenomenology of confort. Journal of
Advanced Nursing 20, 1994: 189-195p.

MERLEAU-PONTY. Fenomenologia da percepgao. Martins Fontes, Sao Paulo 1996
PHILLIPS, P.- A Deconstruction of caring. Journal of Advanced Nursing, London. (18) 1993
1554-1558p.

ORDEM DOS ENFERMEIROS. Estatuto da Ordem dos Enfermeiros. Lisboa, 1998
OLIVENSTEIN, C. Envelhecer com dignidade. Editorial Noticias 2000

PAPALIA, D.; OLDS, S. W. -Desenvolvimento humano.Artmed. 2000

PLATAO, A Repuiblica. Didlogos 1. 4ed. Publicagdes Europa-A mérica, Mem Martins 1998
POIRIER, JEAN- Histdria dos costumes. As técnicas do corpo. Editorial Estampa. Lisboa. 1998
PREVOST, A.M. Corps object/ corps sujet. In: Univers de la Profission Infirmiére. Vol.1 S.ed,
Presses de Lutece 1992, p55-72

KANE,R. Long-term care and a good quality of life: bringing them together. The
Gerontologist. 41 (3) Jun 2001 293-304 p

KRALIK,D.; KOCK,T. EASTWOOD,S. The salience of the body: transition in sexual self.
identity for women living with muiltiple sclerosis. Journal of Advanced Nursing. Oxford,1 (42)
April.(2003) 11-19p
JOHNSON, .- The illness experience: dimensions of suffering. Sage Publications. Newbury Park
1991

REIS, H. A descoberta do corpo. Acta médica Portuguesa. N°® 14 (2001) 497-505p

REBELO: M. Teresa — A necessidade de se analisarem as praticas. Sinais vitais.: 9 ,Nov. 1996
13-17

REBELQO, T. Sobre a nogao de pratica. Pensar enfermagem. Lisboa (1), 0, 1997

REBELO. T. Os discursos nas priticas de cuidados de Enfermagem. Contribui¢do para a andlise das
representacoes sociais de enfermagem .Tese de mestrado apresentada na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacao), 1996

RENAUD, L. Corpo, ética e feminilidade. Lisboa, Brotéria (142) 516 Maio-junho.1996 565-586
P

ROPER, Janice.; SHAPIRA, Jill- Ethnography I nursing research.Sage PublicationsLondon.2000
ROUSSEAU Nicole - De la vocation a la discipline. L Tnfirmiére Canadienne May 1997 39-44
ROUTASALO, P- Non-necessary touch in nursing care of elderly people. Jouranal of Advanced
Nursing, 23 (5) Mai, 904-906p,

ROUTASALO, P. ISOLA; A. The right to touch and be touched. Nursing Ethics . 3 (2) 165-175p



Cor ¢io da Problemati 0O Corpo da Pessoa Idosa na Interaccéo dos Cuidados de Enfermagem

SCHATZMAN, L. STRAUSS,A. Field research.Strategies for a natural Sociology. Prentice-Hall,
London 1973

SCHON, Donald A.-A la recherche d"une nouvelle épistemologie de la pratique et de ce
qu’elle implique pour l'education des adultes. IN: BARBIER, Jean- Marie. Savoirs théoriques
et savoirs d ‘action..Presses Universitaires de France Paris 1996.

SCOTT,P.A. et all.- Autonomy, privacy and informed consent 3: elderly care
perspective.British Journal of Nursing, vol 12 London, Fev. 26, 2003

SHORT, Peter. Picturing the body in nursing. In : LAWLER, Jocalyn- The body in nursing. South
Melbourne : churchill Livingston, 1997

SAVAGE,].-Nursing intimacy An ethnographic approach nurse-patient interaction.Scutari Press.
London 1995

SPECHT, J. et all- Patterns and treatments of urinary incontinence on special care units.
Journal of Gerontological Nursing. (5) 28. May 2002 13-20p

SPILLMAN, BCLUBITZ- New estimates of lifetime nursing home use: have patternsof use
changed?? Med Care 40 (10) Oct. 2002 965-975 HTT//
www.ncbi.nlm.nih.gov/entrez / query.fcgicmd (24 /10/ 20)

TEIXEIRA, O. e LOPES, M.A.- Corpo, satide e doenga: Que representagdes dos enfermeiros.
Sinais vitais: 6, Ago. 2002 4-17 p

VAN BRUGGEN, Le malade qui existe.Paris,le Centurion,1977

VELHO—ML.L V.. Na procura do lugar do corpo.Dissertacdo apresentada no ambito do 4°
CPAEE (curso de Pedagogia Aplicada ao ensino de enfermagem,na ESEEMFR. 1995
WATSON, ]. Enfermagem pds-moderna e futura.Um novo paradigma dn
enfermagem.Lusociéncia, Loures.2002

WOLCOTT, H. F.- Ethnography a way of seeing. Sage Pulications.London 1999
WADENSTEN, B. CARLSSON, M. Theory-driven guidelines for practical care of older
people, based on the theory of gerotranscendence. Journal of Advanced Nursing,. Blackwell
Publishing 41 (5), 2003: 462-470 p

3617






TESES DE DOUTORAMENTO

lied



lled



Ana Luisa de Oliveira Pires

 EDUCAGAO E FORMAGAO AO LONGO DA VIDA

ANALISE CRITICA DOS SISTEMAS E DISPOSITIVOS DE
RECONHECIMENTO E VALIDAGAO DE APRENDIZAGENS E DE
COMPETENCIAS

Orientacao: Prof®. Doutora Teresa Ambrésio

Este trabalho de investigacao, desenvolvido no dominio da Educagiao/Formagio
de Adultos, centra-se no estudo dos Sistemas e Dispositivos de Reconhecimento e
Validagao de Aprendizagens e de Competéncias adquiridas pelos adultos em contextos
ndo-formais e informais, ao longo das suas trajectdrias pessoais, sociais e profissionais.

O objectivo é contribuir para o aprofundamento da compreensio de uma
problemdtica inovadora — o reconhecimento e a validagao -, principalmente na
perspectiva da Educagao e Formagao ao Longo da Vida.

Considerando que esta problematica se situa na interface entre o sistema educativo,
o mundo do trabalho e a sociedade em geral, 0 quadro tedrico de referéncia foi
construido a partir de uma abordagem multidisciplinar, de forma a fornecer um quadro
compreensivo que pudesse abarcar a complexidade dos fenémenos em questio, na
perspectiva da investigagao educativa.

O estudo empirico foi desenvolvido através de uma andlise comparativa realizada
a nivel internacional, com a finalidade de identificar e caracterizar os sistemas e
dispositivos — jd implementados ou em vias de implementagdio — num conjunto
significativo de paises.

A partir deste estudo realizimos uma analise critica dos sistemas e dispositivos de
reconhecimento e validagao, a luz do referencial teérico construido sobre os processos
de aprendizagem de adultos e de desenvolvimento de competéncias, procurando
evidenciar as tensdes e paradoxos existentes.

Como conclusio, verificamos a existéncia de varios discursos tedricos e praticos
sobre os actuais sistemas e dispositivos estudados, que nem sempre siao convergentes
com o referencial tedrico de suporte das Ciéncias da Educacdo. Procuramos, assim,
desocultar esta ndo convergéncia e apresentar pistas de didlogo interdisciplinar, num
contexto de Educagao e Formagao ao Longo da Vida.
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Mariana Valente Pires
PEDAGOGIA DE VINCULAGCOES E EDUCAGCAO PARA OS VALORES

Orientacdo: Prof. Doutor Bartholomeu Mcgettrick e
Prof®. Doutora Teresa Ambrdsio

RESUMO

A escola em Portugal esta fortemente centrada nas capacidades cognitivas e
racionais do individuo e a pessoa como um todo € muitas vezes ignorada quando nao
marginalizada.

O presente estudo desenvolve-se no dominio da pedagogia. Nele se assume que o
objecto da educagdo € a pessoa como um todo, incluindo a construgio da sua
identidade, o desenvolvimento da sua personalidade, a forma como constréi os seus
proprios valores. Pretende-se contribuir para a compreensao da importancia de
vinculagoes entre aluno e educador na construgio de valores.

Houve uma preocupacao especifica por criangas de um meio sociocultural
desfavorecido.

O problema que orientou o estudo foi formulado da seguinte maneira:

De que forma serd possivel proporcionar a crianga um meio escolar que lhe permita
estabelecer vinculagoes e em que medida essas vinculagées favorecem a aquisicao de valores.

Foram objectivos do estudo:

Estudar as condigoes favordveis a criagao de vinculagées em meio escolar;

Estudar a educagao para os valores que se realiza na escola;

Procurar detectar as possiveis relagdes entre as vinculagdes que a crianga
estabelece e a aquisigao de valores.

Formularam-se dezasseis questdes de investigacdo organizadas em grupos de
acordo com o seu conteido. O primeiro grupo estd relacionado com a existéncia de
vinculagbes no processo pedagdgico. O segundo grupo com os valores e a educagao
para os valores. A iiltima questao diz respeito a possivel relagao entre a existéncia de
vinculagoes e a aquisigao de valores.

O estudo decorre num contexto de grande interesse pelo lugar dos valores na
educagao tanto em Portugal como no mundo ocidental.

Foi usada uma metodologia de estudo de caso.

Comegamos por construir uma fundamentagdo tedrica. No que respeita a
educagao para os valores tentdmos fazer uma revisao de literatura de acordo com uma
sequéncia cronolégica. Quanto as vinculagoes, depois de apresentar resumidamente
algumas abordagens como a de Bowlby e a de Spitz, valorizimos a pedagogia de
vinculagdes de Kentenich, uma vez que o nosso estudo se preocupa com as questdes
pedagdgicas no que respeita a importancia das vinculagoes na educagao dos valores.



Foram feitos dois estudos exploratérios, um numa escola escocesa e outro numa
chilena. O primeiro permitiu-nos compreender a importancia da estabilidade da equipa
docente e da sua capacidade em construir um projecto pedagdégico coerente. O segundo
foi realizado numa escola que aplica o sistema pedagodgico de Kentenich na qual
pudemos observar a importancia das vinculagoes.

Os dois estudos de caso foram feitos em escolas portuguesas de bairros
desfavorecidos dos arredores de Lisboa. Na primeira escola o corpo docente era
composto por professores que gostavam de trabalhar com estas criangas e que
conseguiram uma atitude pedagdgica coerente. As criangas desenvolveram vinculagoes
com os seus professores e a sua escola. Pensamos que o sucesso na promogao de valores
pode ser considerado pelo menos a curto prazo. A segunda escola tem o corpo docente
pouco estavel que nao conseguiu definir opgoes pedagdgicas claras. Nao foi possivel
detectar a existéncia de vinculag¢oes nem aquisigao de valores.

Como conclusdo dos dois estudos, e tentando comparar os resultados com teorias
rivais, pensamos que é possivel que exista uma influéncia positiva de um ethos escolar
rico em vinculagdes na educagao para os valores.
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Lisa Carvalho

A EDUCACAO DE INFANCIA EM CABO VERDE: UM
CONTRIBUTO PARA A COMPREENSAO DO SEU PAPEL
ESTRATEGICO NO DESENVOLVIMENTO SOCIO-COMUNITARIO

Orientacao: Prof. Doutora Maria do Loreto Paiva Couceiro

RESUMO

Este estudo pretende articular a educagio de infancia e o desenvolvimento pessoal
e social, tendo como horizonte Cabo Verde.

No momento actual, em que a educagao é reconhecida como uma dimensao
fundamental do desenvolvimento, muitas sdo as questdes pertinentes que poderao ser
consideradas e uma delas pode ser sobre o papel desempenhado, especificamente, pela
educagao de infancia nos processos de desenvolvimento.

A educagdo de infincia é aqui entendida como uma etapa do processo de
formagao ao longo da vida que visa o enriquecimento e a transformagao das criangas,
assim como dos adultos envolvidos. Esta concepgao permite a organizagao de vdrias
modalidades de intervengao que valorizam o importante papel que os pais
desempenham na educacio dos seus filhos e, também, aproveitam as caracteristicas
proprias de cada meio, potencializando o papel da educagao no desenvolvimento.

Com este trabalho pretende-se, entao, reflectir e compreender como a educagao de
infancia pode favorecer dindmicas de desenvolvimento pessoal e social, inscritas no
contexto de um pais pobre, como Cabo Verde, onde as pessoas sdo o principal recurso.

Utilizando uma metodologia qualitativa, procura-se conferir significado a
perspectiva de diferentes autores para a compreensao da problematica. Para o efeito,
para além da pesquisa bibliografica, foram realizadas entrevistas a educadoras com
experiéncia diversificada no dominio da educagao de infancia.

A andlise dos dados permitiu verificar que a educagao de infancia, se puser em
pratica modalidades adequadas e diversificadas, pode favorecer dinamicas de
desenvolvimento tanto pessoal como social, pelo que importa a sua implementagao em
Cabo Verde tendo em vista nao s6 o processo formativo das criangas como também o
préprio desenvolvimento global do pais.
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Rita Rodrigues Noronha da Costa

HABILITACOES ESCOLARES E PERCURSOS DE
POBREZA NOS BAIRROS DEGRADADOS DE LISBOA.
UMA INTERPRETACAO EM DUAS BIOGRAFIAS

Orientacao: Prof. Doutor Joaquim Coelho Rosa

Com este trabalho propde-se analisar os processos de empobrecimento nos bairros
de lata em Lisboa e a influéncia que as habilitagdes escolares e a “experiéncia de vida”,
em conjunto, exercem nesses processos. Estudos anteriores demonstraram que a
pobreza tem outras dimensdes que ndo o rendimento. Ficou por aprofundar a questao
do empobrecimento na ligagio que tem com as habilitagdes escolares e com a
“experiéncia de vida” no seu conjunto. A andlise deste trabalho limita-se aos
descendentes de migrantes do campo e exclui a populagio imigrante ou descendente de
imigrantes.

Assim, no capitulo I, analisam-se os conceitos de pobreza e de exclusao social nas
abordagens da economia, da sociologia e da antropologia. Analisa-se como a pobreza
estd para além da insuficiéncia do rendimento e como consiste na falta de acesso aos
sistemas sociais e na exclusao dos costumes da sociedade. Analisa-se como o termo
“exclusao social” surgiu no meio politico e foi desenvolvido por vdrias disciplinas em
conceito. Define-se este conceito como o processo de ruptura dos lagos sociais com
origem em mecanismos sécio-econdmicos. Analisa-se como este conceito traz associada
a referéncia a contributos de vdrios autores, sendo a ideia de estigma de Erving Goffman
(1963) a mais corrente. Analisa-se se a pobreza cria, de geragdo em geragao, certos
habitos e mantém-se a diivida sobre se isso serd uma cultura prépria. Conclui-se que a
pobreza é uma forma de exclusdo social e que certos tipos de exclusdo social podem
originar a pobreza.

No capitulo 11, apresentam-se brevemente os estudos sobre as desigualdades na
educacao. Evidencia-se o atraso de Portugal nos movimentos europeus de alfabetizagao
e de escolarizagdo. Introduz-se a abordagem da psicologia e conclui-se pela influéncia
negativa da pobreza no desenvolvimento intelectual da crianga. Introduzem-se as
abordagens da sociologia e da antropologia da educagao e conclui-se que a teoria do
papel negativo da escola na reprodugao dos estratos sociais (Bourdieu et al, 1970) ainda
fundamenta as investigacoes de hoje, atribuindo, embora, maior relevancia a ac¢ao do
sujeito nesse processo. Distinguem-se brevemente a educagao formal e a educagao
informal, a educagao institucional e a “experiéncia de vida”.



No capitulo III, definem-se o problema e a metodologia deste trabalho. Justifica-se
a primeira definigdo do problema como a relagio entre as habilitagdes escolares e os percursos
de pobreza. Adverte-se para a impossibilidade de utilizar a metodologia da biografia
para generalizar ou confirmar dados estatisticos e defende-se esta enquanto
aprofundamento dos conceitos e das causas de empobrecimento. Justifica-se, desta
forma, a segunda definicao do problema como wma interpretagio em duas biografias.

No capitulo IV, introduz-se a referéncia a evolugao da situacao social em Portugal
de 1960 a 1995. Caracteriza-se a pobreza nos bairros degradados de Lisboa com
referéncia a migragao, a juventude das familias, & iniciagdo precoce no papel do adulto,
ao insucesso e ao abandono escolar, a precariedade no mercado de trabalho, a despesa
e a desorganizacdo da economia doméstica. Caracteriza-se o bairro seleccionado, a
Quinta Grande, e o perfil dos biografados como o perfil do habitante médio dos bairros
de lata. Analisam-se as biografias de E e de A.

Conclui-se pela relevancia de trés factores através da andlise das biografias: a
vulnerabilidade a pobreza do trabalhador de um certo mercado formal, a influéncia do
circulo restrito de relagdes sociais do pobre na manutengio da sua situagio e, em
particular, a importancia da educagao formal para a saida da pobreza.
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) FORMACAO DE ADULTOS E CIDADANIA
(RE)JPENSAR AS PRATICAS DE ENVOLVIMENTO PARENTAL NA ESCOLA

Orientacao: Prof®. Doutora Maria do Loreto Paiva Couceiro

Esta dissertagio procura contribuir para a reflexdo sobre o0s projectos e praticas de
envolvimento parental na escola, visando compreender os processos formativos
decorrentes da participagao de todos os adultos neles envolvidos - professores, familias,
parceiros comunitarios — e os seus efeitos na promogao de uma nova cultura de
aprendizagem e de cidadania.

Neste sentido, propde-se repensar os projectos e préticas de envolvimento
parental na escola, entendendo esta como uma organizagao, meio de vida, onde se podem
desenvolver dindmicas formativas abrangentes e ecoldgicas, potenciando os seus efeitos
formativos, pensando, nao apenas nos jovens mas, igualmente, nos adultos, na
comunidade em geral, numa perspectiva longa e lafa das situagoes de aprendizagem na
vida.

Na primeira parte deste trabalho procura-se construir um quadro conceptual de
suporte a este estudo, clarificando conceitos-chave - Sociedade Educativa, Educacao de
Adultos, Aprendizagem ao Longo da Vida, Formagao da Pessoa, Cidadania,
Envolvimento Parental, Participagdo, Parceria - e tentando articular os processos de
Formagdo da Pessoa, de aprendizagem e de participagdo em todos os contextos e
dimensoes da vida, fundamentais, na emergéncia de uma cidadania da presenga e da
pertenga, do ser e do sentido da existéncia.

Na segunda parte, desenvolve-se o estudo empirico, partindo-se de uma prévia
investigacdo de prdticas de envolvimento parental na escola, numa regiao de
Manchester, no Reino Unido. O estudo empirico centra-se na andlise dos testemunhos
de adultos participantes num projecto de envolvimento parental numa escola do
concelho de Almada, que se constituem como “sujeitos de investigagao”. Trata-se de
uma abordagem do singular, sendo o sujeito encarado como co-produtor de discurso,
evidenciando as multiplas co-relagbes estabelecidas consigo prdprio, com os outros e
com 0 meio.

E nesta perspectiva, que com o contributo dos trés sujeitos de investigagao deste
estudo —uma professora, uma mae, uma parceira comunitdria - se evidenciam os efeitos
formativos implicitos ao seu processo de participagdao, que parecem decorrer,
independentemente, das finalidades formativas destes projectos e praticas,
contribuindo para que os participantes possam reconhecer mudangas em si proprios,
encontrando um novo entendimento de aprendizagem e de participagao.



Cidélia de Fatima Cabral de Frias

A APRENDIZAGEM DO CUIDAR E A MORTE. UM DESIGNIO DO
ENFERMEIRO EM FORMACAO

Orientacdo: Prof. Doutor Joaquim Coelho Rosa e
Mestre Maria dos Anjos Pereira Lopes

Este trabalho de investigacdo, na drea das Ciéncias da Educagao/Educagio e
Desenvolvimento, enquadra-se numa metodologia qualitativa e tem como linhas
orientadoras:

- Compreender como a histéria de vida do enfermeiro influencia o processo de
cuidar a pessoa em fim de vida;

- Compreender como € que os enfermeiros vivenciam o processo de morrer;

- Compreender como o cuidar da pessoa em fim de vida revela a esséncia do
proprio momento de cuidar.

E um estudo que mobiliza como material empirico o contetido de oito entrevistas
efectuadas a enfermeiros, que exercem a sua actividade profissional no Hospital de
Santo Espirito de Angra do Heroismo.

Sendo a globalizagao um fenémeno que obriga a (re)pensar a nossa forma de
viver, emerge, neste contexto, uma questao: como (re)pensar a nossa forma de morrer?

Constata-se actualmente que a morte foi transferida do domicilio para o hospital.
E no hospital que se proporcionam os cuidados que em casa jd nao sdo possiveis, sendo
também um local de muitas emogdes e onde o processo de cuidar as pessoas em fim de
vida deve ser (re)pensado.

Neste contexto, os enfermeiros confrontam-se, frequentemente, com o fim de vida
das pessoas, pelo que surge como pertinente a seguinte pergunta de investigagao: Como
se formam os enfermeiros para cuidar das pessoas em fim de vida, na sua prdtica profissional?

O trabalho divide-se em trés partes:

- Parte I engloba: “Concepgdes, vivéncia da morte e formagao da pessoa”.

- Parte II evidencia: “O enfermeiro em formagao e a vivéncia da morte”.

Nesta parte apresentam-se os temas encontrados no trabalho empirico:

- A vida por um fio;

- Uma vida que caminha para o fim;

- A vida e a morte uniram-se;

- A aprendizagem do cuidar a pessoa em fim de vida.

No seu conjunto, os enfermeiros aprenderam a cuidar das pessoas em fim de vida
em processos de autoformagao, ecoformacio e heteroformagio.
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- Parte III considera: “Formagdo para o cuidar em fim de vida”.

Esta dissertagdo reclama uma reflexdo sobre a aprendizagem do cuidar na morte,
centrada na pessoa do enfermeiro, perspectivando uma formagao que privilegie novos
entendimentos e novas maneiras de estar com a pessoa em fim de vida.

376



José Manuel Nunes Moniz

A ENFERMAGEM E A PESSOA IDOSA. A PRATICA DE
CUIDADOS COMO EXPERIENCIA FORMATIVA

Orientacdo: Prof®. Doutora Maria do Loreto Paiva Couceiro e
Mestre Maria Teresa dos Santos Rebelo
RESUMO

Este estudo visa poder contribuir para a aprendizagem do cuidar a pessoa idosa e,
por conseguinte, para a melhoria dos cuidados de enfermagem prestados a estas
pessoas.

Defende-se que a especificidade da formagao dos adultos, ao desenrolar-se na
articulagdo de trés pélos (autoformagao, heteroformagao e ecoformagao), tem justificado
a pertinéncia e a importancia das experiéncias das pessoas nos seus processos
formativos.

A autoformacio torna-se a chave dos processos de formagao dos adultos porque
permite & pessoa apropriar-se do poder de se formar por si prépria, rompendo com uma
concepgio limitada e tradicional da formacdo. E neste quadro que a formagao
experiencial vem conquistando assinalavel relevo. Com esta perspectiva, os enfermeiros
também se formam na e pela experiéncia profissional, em cujo processo sdo
simultaneamente, sujeito e objecto.

O estudo, de natureza qualitativa, mobiliza o contetido e a andlise de sete
entrevistas que reflectem as experiéncias profissionais dos enfermeiros com pessoas
idosas e visa a compreensao de como estes se formam, na sua prética profissional, para
cuidar destas pessoas. Deste trabalho sobressairam trés temas: a) factores que
contribuiram para os enfermeiros gostarem de pessoas idosas, b) a construgao do cuidar
de pessoas idosas e ¢) recursos formativos mobilizados.

No primeiro tema salientam-se as vivéncias da infancia com a presenca dos avds,
a formagao escolar durante o curso de enfermagem, as estratégias desenvolvidas ao
longo da prética profissional, e a satisfacao pelo trabalho que desenvolvem, como
factores fundamentais para gostar de pessoas idosas. Consideram a pessoa idosa como
uma pessoa com uma experiéncia de vida e um saber vivenciado pronto a partilhar, por
quem sentem carinho e que lhes despertam interesse.

Na construgio do cuidar de pessoas idosas sustentam que as intervengoes dos
enfermeiros prendem-se com actos de ajuda, de assisténcia, de suporte, de facilitagao e
de incentivo face a necessidades evidentes ou antecipadas. A importancia da familia no
processo de cuidados e o conhecimento da pessoa como um todo para chegarem a
compreensdo dos seus verdadeiros problemas, estd presente nos seus discursos. Sentem
satisfacdo pelos resultados do seu trabalho com estas pessoas.
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No terceiro tema evidenciam-se os recursos formativos mobilizados, onde se
salienta que os enfermeiros encaram a formagao como um processo de desenvolvimento
que se prolonga ao longo da vida, no qual cada um vai adquirindo, descobrindo e
desenvolvendo as suas capacidades e reconhecendo a importancia da formagao
adquirida em contexto de trabalho.



Ana Bela dos Santos Oliveira

A INFLUENCIA DA LINGUAGEM NA CONSTRUCAO DE
CONCEITOS CIENTIFICOS. UM ESTUDO COM ALUNOS DO 10° ANO

Orientacao: Prof. Doutora Maria Teresa Morais Oliveira
RESUMO
O estudo que se apresenta pretende relacionar a linguagem cientifica com a
construgao do conhecimento cientifico. Para concretizar este estudo recorreu-se a alunos
do ensino secunddrio e a aprendizagem dos conceitos cientificos: peso, massa, calor e
temperatura.

O estudo principal teve os seguintes objectivos gerais: analisar se na
aprendizagem das ciéncias € suficiente, para a constru¢do do conhecimento cientifico,
os alunos utilizarem apenas a linguagem quotidiana; compreender que dificuldades
sentem os alunos em se expressarem em linguagem cientifica; contribuir para
compreender se a utilizagao da terminologia cientifica corresponde efectivamente a
construgdo do conhecimento cientifico.

Delineou-se a investigagao apds a caracterizagdo dos alunos que participaram
neste trabalho e administraram-se os instrumentos de recolha de dados julgados
adequados para se conseguirem alcangar os objectivos gerais propostos que foram
analisados e interpretados segundo um processo multimetodolégico.

Os resultados obtidos nesta investigacao, permitem concluir que a utilizagao da
linguagem cientifica nas aulas de ciéncias, contribui para a construgio do conhecimento
cientifico dos alunos. Contudo, quando os alunos utilizam a terminologia cientifica,
pode nao corresponder a compreensao dos conceitos cientificos, mas apenas a
memorizagao dessa terminologia. De referir ainda, que para a construgio do
conhecimento cientifico o aluno recorre a linguagem cientifica e quotidiana.

Salienta-se a pertinéncia de mais estudos sobre a linguagem cientifica, referentes
ao ensino/aprendizagem em Ciéncia e em anos escolares de iniciagao a disciplina de
Ciéncias fisico-quimicas.
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Maria de Fatima Duarte de Almeida Pinho

MOBILIDADE TRANSNACIONAL E COMPETENCIAS
PROFISSIONAIS. UM ESTUDO DE CASO COM ALUNOS
ENVOLVIDOS NO PROGRAMA SOCRATES/ERASMUS

Orientacao: Prof®. Doutora Maria Teresa Oliveira

A rdpida evolugao das sociedades, que se tem verificado ao longo das tltimas
décadas, tem tido fortes repercussoes sociais, econémicas e politicas. Este periodo de
profundas transformagoes corresponde a uma fase de rdpida transi¢do para uma nova
era, de mundializagao das relagoes e de globalizagao da informagao, de que o acelerado
progresso cientifico e técnico tem constituido o principal suporte.

O aparecimento e desenvolvimento da “sociedade do conhecimento” e a crescente
busca do progresso tecnoldgico sublinham a dimensao cada vez mais imaterial do
trabalho e acentuam a necessidade dos individuos possuirem uma vasta paleta de
competéncias, de vdrias naturezas, que lhes permitam enfrentar os novos desafios de
um mundo em permanente mudanga.

Jd ndo se pede aos sistemas de ensino que formem mao-de-obra para empregos
estaveis pede-se-lhes que formem individuos completos, capazes de se adaptar a
contextos de mudanga e inovagao. Gradualmente, as atengdes desviam-se do emprego
para a empregabilidade. Enfrentar estes desafios, parece passar pela aquisi¢ao e
desenvolvimento, por parte dos individuos, de competéncias de cardcter pessoal e
relacional, competéncias transversais.

A constatagdo da importancia do papel das competéncias transversais levanta
questdes urgentes que se prendem, nomeadamente, com a necessidade de compreender
os processos do seu desenvolvimento. A mobilidade transnacional, ao proporcionar o
contacto com um variado leque de situagdes e de problemas concretos, parece poder
contribuir para o desenvolvimento destas competéncias.

O presente estudo surge numa tentativa de responder a seguinte questio de
partida: “qual é a influéncia da mobilidade transnacional no desenvolvimento de
competéncias transversais?”. No sentido de responder a esta, e a outras questdes que
lhe estdo subjacentes, optou-se pelo estudo de caso como estratégia de investigagao.

Os resultados apontam no sentido da existéncia de fortes relagbes entre a
mobilidade transnacional e o desenvolvimento de competéncias transversais. Tudo
indica que este tipo de mobilidade envolve um conjunto de situagdes potencialmente
mobilizadoras deste tipo de competéncias, nomeadamente as que se prendem com
situagbes imprevistas, e que essa mobilizagio, em contexto de mobilidade
transnacional, promove o seu desenvolvimento.



Ilda Maria Lita Pereira da Silva

AVALIACAO DE DESEMPRENHO - CONTRIBUTO PARA O
ESTUDO DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DE PROFESSORES

Orientacdo: Prof®. Doutora Margarida Fernandes

A avaliagdo de desempenho dos professores tem sido, nos tiltimos tempos, objecto
de reflexao e discussao por parte de diversos sectores, parecendo consensual entre os
docentes que, mesmo com as alteragdes recentemente introduzidas, o modelo utilizado
nao alterou, na esséncia, o seu objecto, métodos e instrumentos, ndo produzindo
informagdo/ retroacgdo titil para os avaliados, nem para os avaliadores.

Atendendo a que, segundo a literatura, existe uma articulagao implicativa entre
avaliagdao de desempenho e desenvolvimento profissional, na qual os membros deste
binémio se potenciam e promovem mutuamente, o presente Estudo procura analisar o
modelo de avaliagdo em vigor, conhecer as representagoes dos professores sobre a sua
avaliagdo de desempenho, incluindo o seu grau de adesdo a este modelo e perspectivar
um referencial teérico em que se possa fundamentar a avaliagio do desempenho
docente.

A natureza qualitativa da opg¢ao metodoldgica, por nds seguida, neste estudo
exploratério, é a que melhor se adequa a um estudo sobre representagées, pois
possibilita uma andlise em profundidade dos resultados obtidos através dos
instrumentos de recolha de dados que foram utilizados, a entrevista e o questiondrio.

Os resultados permitiram conhecer melhor o processo de avaliagio do
desempenho docente e o grau de adesao e de satisfagao destes profissionais face a
avaliagdo. As representagdes dos professores sobre o objecto, finalidades, métodos,
processos e avaliadores envolvidos na avaliagio de desempenho docente permitiram,
também, equacionar outras perspectivas de avaliagdio mais consentineas com a
evolugdo que a Escola e a Sociedade sofreram nos tltimos anos. Essas perspectivas
apontam para a necessidade de uma maior autonomia e participacdo dos professores
neste processo, de forma a que se possa articular a avaliagdo de desempenho com o seu
desenvolvimento pessoal e profissional, contribuindo-se desta forma para o
desenvolvimento dos alunos e da prépria escola como organizagio.
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