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Editorial

Na senda das Perspectivas em Educacdo, da
revista Discursos, apresenta-se agora o nimero 2 desta série dedicado a temdtica da Formacdo

de Professores.

Os artigos que integram este nimero, longe de esgotarem o tema, assumem-se como
apontamentos dentro desta problematica. Com efeito, face a crescente complexidade da
profissio docente, entre a improvisacio e a racionalizacdo, entre a gestdo pessoal e a gestio
comunitdria, entre a autonomia e a normalizacio ditada por assungdes politicas e sociais, a
formacio de professores encontra-se hoje numa encruzilhada onde varios caminhos se abrem,

sem que haja um consenso sobre o que “deve ser”.

Face a impossibilidade, cada vez mais reconhecida, de se esgotar na formacdo inicial, a
formacdo ao longo da vida emerge de forma imperativa como um projecto de desenvolvimento
pessoal e profissional do professor, nio sendo compativel, por seu turno, com ineficicia de
ofertas de formacdo a la carte, justificadas por imposicdes externas, sejam elas oriundas de

reformas ou refrescamentos curriculares ou obedecam a normativos de ascensido na carreira.

No campo da formacdo ao longo da vida, prefiguram-se campos de trabalho diverso,
nio se esgotando nos modelos tradicionais, sejam eles o modelo académico, com relevincia
para os saberes disciplinares, o modelo da eficiéncia social, onde prevalece a logica dos
métodos e instrumentos de ensino, ou o modelo psicologista, onde imperam as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem. Dadas as complexidades da situacio actual, com a
generalizacao do acesso de toda a populacdo ao ensino que acompanha o desenvolvimento
das sociedades democriticas e com a explosio da mobilidade migratoria, a formacio de
professores, mais do que a organizacio de planos de formacdo bem feitos, centrados nos
saberes que é suposto o professor deter, impde um deslocamento para a actividade

profissional, enquanto fonte e objecto de desenvolvimento.

Fonte porque, se os contextos escolares se apresentam cada vez mais dispares, quer do
ponto de vista cultural e intercultural, quer do ponto de vista socioecondémico, eles também
se complexificaram com o desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicacio.
Os proprios contextos sao assim geradores de necessidades, de producio de novos

conhecimentos profissionais e de novas formas de agir.
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Objecto de desenvolvimento porque se o professor, enquanto profissional, deixou de
ser o Unico detentor de conhecimentos, ele deverd também ser cada vez menos um técnico
ou um funciondrio, para se tornar ele proprio criador de conhecimento profissional, o que,

por seu turno, exige o desenvolvimento de profissionais reflexivos individual e colectivamente.

A Comissdo Editorial
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NOVAS DIMENSOES DO DESEMPENHO E FORMACAO
DE PROFESSORES

Bartolo Paiva Campos !

Resumo

Identificam-se as principais mudancas no desempenho esperado dos professores,
pressupostas pelas reformas nas politicas curriculares e de organizacio das escolas
verificadas, a partir dos finais do século passado, ou ainda em curso, na maioria dos paises
da Unido Europeia. Estas mudancas representam novas dimensoes da procura social a
considerar pelas instituicoes de formacio de professores na organizacio da respectiva
formacao, bem como nos dispositivos, directos ou indirectos, da sua certificacio da
qualificacdo profissional e avaliacio do desempenho.

Algumas transformacoes recentes, ou ainda em
curso, nas politicas relativas aos curriculos da educacio escolar e 4 organizacio das respectivas
escolas, com vista a responder a mudancas sociais mais vastas, tém vindo a criar novas
exigéncias a0 desempenho docente, na grande maioria dos paises da Unido Europeia. Por
vezes, algumas destas novas dimensoes do desempenho docente ji sao tidas em conta, de
modo explicito, nas politicas nacionais relativas 4 formacio de professores. Este artigo?
procura sistematizar as mais importantes dessas exigéncias, de cardcter determinante para a
organizar e acreditar os cursos de formacio inicial e continua de professores, bem como para
certificar a qualificacdo destes para a docéncia e para avaliar o seu desempenho, ou seja,

para identificar quem estd, ou continua, preparado para ensinar.

1 Universidade do Porto.

2 Baseado em intervencoes feitas pelo autor, em 2000, ao longo do Pais, por ocasido da consulta e debate pablicos com
vista a elaboracdo de uma proposta de perfil de desempenho do professor que, em 2001, veio a ter consagracio legal,
como quadro orientador para a organizacao dos cursos de formacdo de professores e para o processo da respectiva
acreditacio. Para a versao final do texto contribuiu, de modo significativo, uma colaboracdo posterior com a Comissio
Europeia (2003) sobre esta matéria, no quadro do processo comunitdrio “Educacdo e Formacao 2010”; este texto, alids,
recorre, em boa parte, ao de um relatorio que preparei para a Comissio Europeia, a qual agradeco a autorizacio para
0 seu uso neste artigo.
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Assinale-se que muitos destes novos aspectos do desempenho ja hd um certo tempo
que vém sendo referenciados, de modo fundamentado, por autores que reflectem e investigam
sobre as questdes da educacdo e da formacio, ou que fazem propostas e desenvolvem
projectos de inovacdo nesta drea. O que se verifica nos Gltimos anos € que tém vindo a ser
progressivamente assumidos, nos paises da Unido Europeia3, pelas politicas pablicas relativas
as organizacoes e aos curriculos da educacio escolar, bem como a formacdo de professores.
Observe-se, contudo, que nem todos os aspectos sistematizados neste artigo jd estao presentes,
de modo explicito, nas politicas de os todos os paises referidos, sobretudo nas de formacio
de professores. De um modo geral, pode dizer-se que sdo ainda poucos os paises em que as

dimensoes do desempenho docente fora da sala de aula ja tiveram traducio nestas politicas.

O Relatorio Intercalar da implementacao da Estratégia de Lisboa no dominio da educacido
e formacdo, apresentado pela Comissio e pelo Conselho da Unido Europeia ao Conselho
Europeu, e por este assumido, na sua reunido da Primavera de 2004, enuncia objectivos comuns
para os curriculos da educacio escolar e para a organizacdo desta, na Unido Europeia, e
observa que os mesmos exigem mudancas no desempenho docente; acrescenta que constitui
um desafio as politicas de cada Estado Membro, relativas a formacdo de professores centradas
numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, tomar as medidas necessérias para que
as respectivas instituicdes assegurem preparacdo adequada aquelas mudancas. No mesmo
Relatorio, as referidas instituicoes da Unido estabeleceram que devem ser definidos, a nivel
Europeu, para serem implementadas em cada Estado-Membro, principios e referéncias
comuns relativos as qualificacoes e competéncias dos professores, de modo a estarem
preparados para responder adequadamente as novas exigéncias do desempenho profis-
sional. A sistematizacdo feita neste artigo pode ser um contributo para a definicdo do perfil
Europeu do professor no contexto da elabora¢do deste quadro Europeu de referéncia para

sua a formacao®.

3 Dados de relatorios nacionais, feitos para a Comissao Europeia (2003) por representantes de um bom nimero dos 25
paises da Unido Europeia, sobre as exigéncias das reformas escolares (curriculares e organizacionais), recentes ou em
curso, para o desempenho docente, apoiam a sistematizacdo aqui feita. Reconhecendo que a anilise das politicas
curriculares e organizacionais nao € a Unica via para identificacio das dimensoes do desempenho docente, nio serd
dificil recolher o acordo sobre o seu valor estratégico para o efeito.

4 Cf. Comissdo Europeia e Conselho da Unido Europeia (2004). Noutro texto (Campos, 2003, capitulo 6), acentuei o
papel do perfil europeu de desempenho docente, no quadro da dimensdo europeia da formacdo de professores.
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As principais mudancas, consideradas necessirias no desempenho tradicional do
professor, situam-se em dois niveis: no dos objectivos a promover na educacio escolar e no

dos processos de organizacio do contexto e das oportunidades de aprendizagem.

Por um lado, ha novos objectivos para cuja prossecucdo é esperado que contribua a
actividade docente de todos os professores; estio, sobretudo, articulados com as
transformacoes da actividade laboral e da vida em sociedade no contexto da sociedade do
conhecimento e com os novos desafios ao exercicio da cidadania, umas e outros resultantes

de uma série de mudancas sociais.

Por outro lado, hd vérios factores que fazem emergir a necessidade de recorrer a novos
processos, ou de reestruturar os tradicionais, de organizacio do contexto e das oportunidades
de aprendizagem. Desde logo, a prossecucdo dos novos objectivos nem sempre € compativel
com os processos tradicionais. Depois, hd a maior heterogeneidade da populacio escolar
devida ao objectivo social de que todos os jovens acedam e realizem com sucesso um perfodo
mais longo de escolaridade. Acresce que as fontes de informacido se multiplicaram, dentro
e fora da escola, sendo de destacar as possibilidades oferecidas pelas Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo. Além disso, a maior autonomia atribuida as escolas, cada vez
mais entendidas como instituicoes da comunidade com cujas instancias e parceiros sociais é
imperioso articular-se, altera significativamente o papel do professor. Pode dizer-se,
finalmente, que, globalmente consideradas, as novas dimensoes do desempenho docente
consolidam a necessidade, por muitos ja reconhecida, de uma concepcio da profissionalidade
requerida pela actividade dos professores e da profissionaliza¢io da sua formacio, diferente

da mais em voga no terreno.

Neste artigo, explicita-se em que consiste cada uma das novas exigéncias, globalmente
apresentadas do Quadro 1, e identificam-se, sem preocupacio de exaustividade, alguns dos

factores da respectiva emergéncia.
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Quadro 1 — Novas exigéncias do desempenho docente

Promover novos objectivos de aprendizagem na educagao escolar

1.
2.

3.

Contribuir para a educacio para a cidadania.

Promover o desenvolvimento de competéncias para a sociedade do conhecimento ¢ a
aprendizagem ao longo da vida.

Articular a aprendizagem dos novos objectivos com a dos objectivos das disciplinas
escolares.

Desenvolver novos processos de organizacao da aprendizagem escolar

4.

5.

6.

7.

Reorganizar as prdticas docentes na sala de aula.

o Lidar com a diversidade pessoal, social, émica, cultural e linguistica dos alunos;

o Organizar o ambiente de aprendizagem e apoiar os processos de aprendizagem;

o Trabalhar em equipas de professores e outros profissionais envolvidos no processo de
aprendizagem dos mesmos alunos.

Agir na escola, para além da sala de aula

o Desenvolver e avaliar o curriculo e a organizagio da escola;

o Colaborar com os pais e com outros parceiros sociais.

Integrar as tecnologias de informagio e comunicagio nas situagoes de aprendizagem

Jormal e em toda a prdtica profissional.

Agir como profissional

o Agir com atitude investigativa na resolugio dos problemas da prdtica profissional;

o Dirigir ¢ promover o seu desenvolvimento profissional numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida.

Promover novos objectivos de aprendizagem na educacao escolar

1. Contribuir para a educacdo para a cidadania

Com as mudancas que tém vindo a ocorrer no modo de viver em sociedade emergiram

algumas expectativas sociais relativamente ao papel da escola em certas dimensoes da

educacdo para a cidadania que, entretanto, ganharam relevincia. Expectativas que foram

crescendo a medida que a sociedade foi tomando consciéncia da perda de influéncia das

tradicionais instituicdes de socializacdo.

Entre os desafios do exercicio da cidadania, para os quais é socialmente esperado que

a educacdo escolar capacite, contam-se os seguintes:

16

« Viver numa sociedade multicultural, inclusiva e tolerante;

« Viver segundo estilos de vida de acordo com o desenvolvimento ambiental

sustentavel;
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o« Lidar com a igualdade de género na familia, no trabalho e na vida social;
« Gerir a sua trajectoria vocacional;
« Viver como cidadio Europeu.

O contributo da escola para o desenvolvimento destas competéncias de vida pelos alunos
tem sido considerado responsabilidade de todos os professores, no dmbito do ensino das
virias disciplinas e das actividades interdisciplinares de trabalho de projecto, bem como no
da organizacio estrutural e funcional da propria escola. Pelo que é socialmente esperado

que os professores estejam preparados para promover nos alunos estas aprendizagens.

2. Promover o desenvolvimento de competéncias para a sociedade do conhecimento
e a aprendizagem ao longo da vida
Outra nova expectativa social relativamente as aprendizagens a realizar na escola tem
aver com as exigéncias da sociedade do conhecimento e com a necessidade da aprendizagem
ao longo da vida, em parte também pressuposta por aquela.
Neste contexto, tém sido identificadas muitas competéncias gerais cuja aquisicdo se
espera que a educagio escolar proporcione a todos, de entre as quais podem ser destacadas:
« Motivacdo para aprender para além da escolaridade obrigatoria;
« Aprender a aprender/ser capaz de aprendizagem independente;
« Processamento da informacdo e com olhar critico;
« Literacia digital;
o Criatividade e inovacao;
« Resolucio de problemas;
« Empreendedorismo;
« Trabalho em equipa;
« Comunicagdo;
« Cultura visual.
Tal como relativamente as competéncias para a cidadania, também a promocio destas
competéncias nos alunos é considerada responsabilidade de todos os professores, trabalhando

individualmente ou em equipa. Para o efeito, todos os professores precisam de estar

devidamente preparados.

3. Articular a aprendizagem dos novos objectivos com a dos objectivos das

disciplinas escolares

O ensino das disciplinas escolares constitui o papel tradicional dos professores. Os

objectivos da educacido escolar acabados de referir evidenciam, ou poem em destaque, outras
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dimensoes deste papel. Este alargamento, bem como as novas modalidades de organizacio
da aprendizagem escolar, a que adiante serd feita referéncia, nio implicam que seja prestada

menos aten¢do ao ensino e ao sucesso nestas disciplinas.

No entanto, por vezes, os fracos resultados académicos obtidos em estudos
internacionais sao atribuidos aos ensaios ja existentes de implantar estas mudang¢as nos
objectivos e na organizacido do processo de aprendizagem. Pelo que, tem sido reclamado

pela opinido publica a permanéncia ou o regresso ao papel tradicional do professor.

Mais do que a permanéncia no passado ou o regresso a este, 0 que parece ser necessario
€ que o professor se torne capaz de reestruturar o seu papel tradicional, integrando também
no ensino objectivos e processos que ndo tém estado directamente ligados com os das
disciplinas escolares. O que em termos da sua formacdo nio pode significar menor exigéncia
no dominio das disciplinas do saber, mas tdo s6 uma maior aten¢do a compatibilizacdo destas
com o conjunto dos objectivos da educacdo escolar, o que pode mesmo pressupor um

conhecimento mais aprofundado de tais disciplinas.

Desenvolver novos processos de organizagio da aprendizagem escolar
4. Reorganizar as priticas docentes na sala de aula
« Lidar com a diversidade pessoal, social, étnica, cultural e linguistica dos alunos

O acesso a0 ensino pos-primdrio de alunos oriundos de todas as camadas sociais e de
filhos de imigrantes, cujo nimero tem vindo a aumentar, bem como de criancas com
necessidades educativas especiais, coloca os professores face a uma diversidade de alunos
quando acompanhado de uma politica de inclusdo. Esta diversidade desafia-os a lidar com
grupos cada vez mais heterogéneas e a um desempenho tanto mais complexo quanto a

orientacdo politica for a do sucesso para todos.

Lidar com uma populacdo escolar heterogénea exige que o professor adapte o ensino a
diversidade das caracteristicas pessoais e sociais de cada aluno, recorrendo a estratégias
diferenciadas, abandonando a estratégia mais corrente em que é proporcionada a todos o0s
alunos da turma a mesma situacio de aprendizagem e tornando-se capaz de organizar as
turmas em grupos com estratégias diferentes ou, até, de individualizar as oportunidades de
aprendizagem. A heterogeneidade pode ainda implicar a utilizacdo da lingua de ensino como

segunda lingua.

Para que os professores sejam capazes de estruturar em cada contexto de ensino o
desempenho mais adequado ao sucesso na aprendizagem de todos os alunos de um grupo

multicultural, o conhecimento e a compreensdo de sociedades e culturas diversas da sua,
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bem como a capacidade de recurso a outras praticas de gestdo da sala de aula, sdo um pré-
-requisito. Mas é também essencial a aquisicio de outros conhecimentos, atitudes e

capacidades a mobilizar em cada situacdo concreta de ensino.

« Organizar o ambiente de aprendizagem e apoiar os processos de aprendizagem

O professor € cada vez menos a Gnica fonte de informacdo e conhecimento do aluno e
a respectiva transmissao ja nao é a sua principal tarefa. A organizacao de um ambiente rico e
seguro de aprendizagem, bem como o apoio aos processos de aprendizagem tornaram-se

tarefas mais relevantes.

Os alunos acedem a informac¢do nos meios de comunicacdo social, na televisao, por
exemplo, e, cada vez mais, gragas a outras tecnologias da informac¢do e comunicacio, como a
Internet, por exemplo. Além disso, a aprendizagem informal acontece nos cada vez mais
estimulantes contextos de vida dos alunos. Tenha-se ainda presente que, numa perspectiva
de aprendizagem ao longo da vida, se torna prioritdria a aquisicio da capacidade de
aprendizagem independente a prosseguir, por exemplo, gracas ao recurso aos meios

electronicos (e-learning).

Sendo assim, predominard o ensino centrado no aluno que aprende, e ndo no professor
que transmite. A identificacdo de aprendizagens realizadas noutros contextos, seja para
integracio critica com as que serdo realizadas na escola, seja para a respectiva validacdo,
torna-se uma preocupacdo do professor. As situagcoes de aprendizagem cooperativa,
experiencial e experimental, bem como as baseadas em projectos ou em situacoes de trabalho,
por vezes no exterior da escola, serdo mais frequentes. A escola torna-se um centro de recursos
para oportunidades de aprendizagem. Situar e guiar os alunos nos seus processos pessoais
de aprendizagem é uma nova tarefa dos profissionais da aprendizagem que sdo os professores,

que nio deixam de constituir também um recurso importante, mas ja nio o dnico.

Mas ser capaz de organizar o ambiente de aprendizagem e de apoiar os processos de
aprendizagem é uma competéncia muito mais complexa do que a de transmitir o que se sabe
numa perspectiva “bancdria”, para utilizar a expressio consagrada por Paulo Freire. Observe-
-se, no entanto, que o facto de o professor nio ser apenas transmissor, e de também ndo ser
a Gnica fonte de conhecimento, ndo implica necessariamente a desvalorizacio do acesso, por
parte dos alunos, ao patriménio cultural e cientifico da humanidade que cada sociedade
escolher, em cada momento historico, para objectivo da aprendizagem escolar. De facto, o
ensino centrado no aluno nio significa auséncia de objectivos sociais para a sua aprendizagem,
nem irrelevincia do saber e competéncia do professor; significa, exactamente, que nio basta

a este ensinar, mas que também é imprescindivel que o aluno estude e aprenda: um ensino
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que proporcione a efectiva aprendizagem dos alunos, e de todos os alunos, ¢ talvez o

significado mais profundo do “ensino centrado no aluno”.

« Trabalhar em equipas de professores e outros profissionais envolvidos no

processo de aprendizagem dos mesmos alunos

As novas competéncias a promover pelos curriculos da educacdo escolar exigem um
maior recurso ao trabalho interdisciplinar e de projecto, ndo bastando a justaposicao de dis-
ciplinas e contetidos disciplinares. Além disso, o sucesso de alunos em turmas heterogéneas nao
se coaduna com a simples adi¢do dos contributos dos professores responsiveis pela apren-
dizagem dos mesmos alunos. Torna-se necessario, de facto, um projecto curricular em cada

turma, desenvolvido e implementado pelos respectivos professores, trabalhando em equipa.

Acontece, ainda, que, por razoes vdrias, entre as quais o reconhecimento da
complexidade da missdo da educacio escolar, hd outros profissionais que come¢am a juntar-

-se aos professores para trabalhar com eles: psicologos, assistentes sociais, etc.

Trabalhar em equipas de profissionais, responsaveis pela aprendizagem dos mesmos
alunos, exige aos professores, normalmente qualificados para trabalhar isoladamente, novas

competéncias especificas.

5. Agir na escola, para além da sala de aula
« Desenvolver e avaliar o curriculo e a organizacdo da escola

Por toda a parte, as escolas estdo adquirindo maior autonomia. De facto, hd cada vez
mais aspectos do desenvolvimento do curriculo e da organizacdo das escolas que deixam de
ser competéncia dos ministérios e passam a ser responsabilidade dos professores. Os
ministérios reconhecem progressivamente que a qualidade da educacio inclusiva nio se atinge
com solucoes estandardizadas, definidas centralmente, mas exigem a sua adequacgdo a cada
contexto local. Ao mesmo tempo, hd uma consciéncia crescente de que a propria escola,
como organizacdo, faz parte integrante das oportunidades de aprendizagem proporcionadas
aos alunos e é um instrumento para prevenir comportamentos perturbadores do viver em

conjunto, especialmente se estes participarem nos varios niveis da gestio da escola.

Com a autonomia, as escolas também se tornam mais responsdveis pelos resultados
alcancados pelos alunos. E o movimento no sentido da autonomia das escolas vai de par com
a exigéncia de prestacdo publica de contas relativamente aos resultados obtidos pelos seus
alunos: ao aumento de autonomia corresponde uma maior responsabilidade. Pelo que as
escolas precisam nio s6 de monitorar o processo de desenvolvimento curricular e

organizacional, mas também de se auto-avaliarem para prestar contas pablicas.
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O desenvolvimento e a avaliacio do projecto curricular e organizacional da escola
constituem novos desafios para os professores cujo papel deixa de se confinar apenas ao
trabalho na sala de aula. Participar com os colegas nestes processos € uma nova fung¢ao para
cujo desempenho os professores precisam de estar preparados. Para eles, construir a
autonomia colectiva e ser reconhecidos como profissionais exige competéncias de

desempenho em actividades que se situam para além das paredes da sala de aula.

« Colaborar com os pais e com outros parceiros sociais

O desenvolvimento contextualizado dos curriculos e da organiza¢io da escola exige a
abertura desta a comunidade local, com vista a oferecer uma educacio que responda as

solicitacdes da procura social.

Além disso, na educacio centrada no aluno, os recursos e as situacoes de aprendizagem
nio se encontram nem ocorrem apenas dentro da escola, mas também nas instituicoes e nas
empresas da comunidade; garantir e organizar a colaboracdo destas fontes externas implica

obviamente o contacto com elas.

Acontece, ainda, que os vérios contextos de vida dos alunos, entre os quais merece
destaque a familia, sio ou podem ser fonte de aprendizagem informal, o que justifica alguma
articulagdo entre eles e a escola. E também é certo que se acentua cada vez mais a importincia

do envolvimento dos pais na escola.

Por outro lado, a avaliacio do curriculo e da organizacdo da escola evidencia, por vezes,
a necessidade de melhoria ou de inovacdo. A implementacdo de projectos com colegas de
outras escolas, mesmo de outros paises, que se confrontam com problemas idénticos ou com
o apoio de centros de investigacdo, é uma via para partilhar conhecimento, experiéncia e

“saber agir” relevantes para desenvolver novas praticas profissionais.

Finalmente, a formacdo inicial e continua dos professores tem em certa medida que
basear-se nas escolas, implicando colaborac¢io dos seus professores com os das instituicoes
de formacio3.

Todas as razoes acabadas de referir justificam que as escolas reforcem a articulacio
com um leque variado de parceiros sociais, o que requer dos professores competéncias cujo

desenvolvimento a sua formacdo tradicionalmente nio contempla.

5 Noutro local, identifiquei algumas dimensoes da participacio dos professores nos cursos que habilitam os futuros
colegas para ensinar (Campos, 2003, capitulo 3).
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6. Integrar as tecnologias de informacdo e comunicacdo nas situacoes de aprendizagem

formal e em toda a pritica profissional

O recurso as tecnologias da informac¢do e comunicacdo é uma via promissora para
organizar o ambiente de aprendizagem numa perspectiva centrada nos alunos que tome em
consideracdo as suas diferencas relevantes para o efeito. Mas o recurso dos professores a
estas tecnologias justifica-se em toda a sua actividade profissional e nao apenas na que decorre
na sua de aula. O mesmo se diga, ainda, relativamente as proprias actividades destinadas ao

seu desenvolvimento profissional ao longo da vida.

De facto, a competéncia dos professores para integrar estas tecnologias nas actividades
de aprendizagem dos alunos, em toda a sua actividade profissional na escola, na relagdo com
as instituicdes da comunidade e com os parceiros sociais, bem como no seu proprio
desenvolvimento profissional, € um desafio recente 4 sua formacdo que, além disso, pressupoe

a promocdo das suas capacidades de processamento critico da informacao.

7. Agir como profissional
« Agir com atitude investigativa na resolucdo dos problemas da pratica profissional

Ha uma caracteristica comum a todas as novas exigéncias do desempenho do professor:
a de este ter de recorrer, cada vez mais, a métodos de resolucio de problemas para
desenvolver, no contexto local, priticas profissionais destinadas a promover, em cada situacio
especifica, os resultados desejados, sendo cada vez menos adequada a repeticdo de priticas
pré-formatadas, totalmente insensiveis as peculiaridades da situacdo. Isto é, a actividade do
professor €, cada vez menos, apenas uma actividade técnica e, cada vez mais, uma actividade
profissional®. Com efeito, a actividade do professor requer, cada vez mais, a analise cuidadosa
de cada situacdo de ensino, o desenvolvimento e monitoracio de oportunidades de
aprendizagem que se adequem a sua especificidade e a avaliacio do respectivo impacto no
aproveitamento dos alunos, seguida, por vezes, dos reajustamentos necessarios, bem como a
reflexdo pessoal, ou com os colegas, sobre todo o processo, com vista a construir, consolidar

e enriquecer o conhecimento profissional.

Tendo a sua actividade de ser cada vez mais contextualizada, mais profissional e menos

técnica, os professores terdo de ser capazes de agir em cada situacdo concreta com uma atitude

6 Desenvolvi noutro local (Campos, 2002, cap. 2), uma andlise da actividade docente como actividade de funciondrio,
de técnico e de profissional. Como ai referido, convird ndo fazer coincidir o conceito de formacdo profissional/
profissionalizacdo dos professores com o de formacio de professores como profissionais.
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“investigativa”, de resolucdo de problemas, iluminada e informada pelos métodos e resultados

da investigacdo sobre os processos de aprender e de ensinar em contexto escolar.

Além disso, a sua participacdo nos dispositivos de melhoria e de garantia da qualidade
da escola pressupoe a capacidade para desenvolver projectos de investigacdo-accdo e de

investigacdo avaliativa, ainda que, por vezes, com apoio de consultores externos.

Finalmente, para ser relevante para o trabalho docente, a investigacdo sobre educacio
escolar tende a centrar-se na escola e a contar com a sua participacdo. Os professores precisam,
assim, de ser capazes de desempenhar um papel activo nesta investigacio, ainda que nio

idéntico ao dos investigadores profissionais.

Uma formacio de professores baseada na investigacio, tendo em vista a sua capacitacio
para agir como profissionais, requer transformacoes substanciais em grande parte dos

cursos existentes.

« Dirigir e promover o seu desenvolvimento profissional numa perspectiva de

aprendizagem ao longo da vida

O caricter complexo e evolutivo do papel dos professores e das respectivas tarefas
torna necessario que aprenda ao longo da sua carreira profissional. No entanto, nem sempre
serd necessdrio, para o efeito, participar em situacoes formais ou nio-formais de formacio,
nem que seja sempre feita por outros a definicio do que € indispensdvel aprender. O
desenvolvimento profissional ao longo da vida € mais uma questio de aprendizagem, mesmo
em situacoes informais, do que de participacdo em formacio.

Sendo assim, é importante que os professores desenvolvam a capacidade de
aprendizagem independente: avaliar a sua propria pratica e identificar o que urge melhorar;
dirigir e promover o seu desenvolvimento profissional numa variedade de situacdes, entre as
quais se destacam o estudo pessoal, a observacdo de priticas docentes, a reflexdo conjunta
sobre as mesmas bem como a aprendizagem baseada no proprio desempenho profissional,
neste caso pelo envolvimento, muitas vezes com colegas, em projectos cujo objectivo é

encontrar caminhos para a resolu¢io dos problemas emergentes na sala de aula e na escola.

E ainda indispensdvel que, a partir da sua pratica, em interac¢do, na medida do possivel,
com o conhecimento baseado na investigacio sobre a aprendizagem e o ensino na escola,

produzam conhecimento profissional de base sobre o processo de ensinar.
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Consideracoes finais

Apenas as novas dimensées do desempenho docente

Referir novas dimensoes do desempenho docente nio significa esquecer as tradicionais.
De facto, ndo foi objectivo deste artigo identificar e explicitar todas as dimensoes do perfil
de desempenho docente, tal como, por exemplo a de planificar, pilotar e avaliar as diversas
oportunidades de aprendizagem na educagdo escolar; a atencio focalizou-se apenas naquelas
cuja necessidade tem vindo a ser socialmente reconhecida, mais recentemente. Por esta razdo,
nio foram referidas dimensdes muito importantes tais como as relativas 4 qualidade do
relacionamento e comunicacdo interpessoais e a dimensdo ética no desempenho dos
professores. Sem prejuizo de ser necessdrio assinalar que, na sequéncia das novas exigéncias,

estas dimensoes se tornarem mais complexas.

Reestruturagdo do desempenho tradicional

Mas estas novas exigéncias nem sempre constituem um mero alargamento das tarefas
profissionais dos professores, a adicionar a estas. Implicam, muitas vezes, a reestruturacio
do seu desempenho tradicional; por exemplo, o modo como foi acima referido o desempenho
esperado do professor na sala de aula constitui uma exigéncia de reestruturacdo do modo

tradicional de planificar, pilotar e avaliar as aprendizagens escolares.

E de salientar, ainda, que estas novas exigéncias implicam, de facto, uma mudanca
qualitativa no desempenho docente mais tradicional: evidenciam com maior acuidade que
este ndo é predominantemente o de um funciondrio e de um técnico, mas o de um profissional.
O que faz emergir uma correlativa exigéncia de mudanca qualitativa nos processos de formacio
de professores’, bem como nos de certificacdo da sua qualificagdo profissional e de avaliacdo

do seu desempenho.

Exigéncias de desempenho e formacio
O reconhecimento de novas dimensoes do desempenho docente cria a expectativa social
de que nio s6 os futuros professores, mas também os que se encontram ji em exercicio,

desenvolvam a competéncia indispensivel para o efeito. Assinale-se, além disso, que ndo é

7 Desenvolvi noutro texto as principais caracteristicas desta mudanca qualitativa dos cursos de formagao de professores.
Al procuro identificar razoes que ajudam a compreender por que € que as instituicoes do ensino superior, para onde
estes foram transferidos ao longo das wltimas décadas, sao, por um lado, as mais adequadas para os assegurar e, por
outro, se tém confrontado com sérias dificuldades para o fazer. (Campos, 2002, cap. 3).
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razodvel esperar, no final da formacdo inicial, a capacitacio para um desempenho consolidado
em todas as dimensoes aqui identificadas, sendo necessirio, por isso, definir prioridades
para esta. Ja hd muito que a formacio continua ndo € justificada apenas pelas necessidades
de actualizacdo. Mas a novas dimensoes do desempenho docente vém reforcar a proposta
que tem sido feita de lhe atribuir objectivos de alargamento e consolidacido da capacitacio
adquirida na formacdo inicial. As politicas de formacdo e aprendizagem dos professores que
ji se encontram em exercicio tornam-se tdo estratégicas como as de formacdo inicial. Ou
melhor, torna-se imprescindivel redimensionar as politicas de formacdo inicial e continua
numa Unica politica coerente de formacdo e aprendizagem ao longo do continuo da carreira
profissional dos docentes. No contexto de tal politica, cabe um lugar de destaque a valorizacdo
da aprendizagem a realizar através do proprio desempenho docente, com eventual validacio

posterior, sempre que oportuno.

Nio esteve aqui em questdo identificar os conhecimentos, atitudes e capacidades que
os professores precisam de adquirir para mobilizar na resposta competente s novas dimensoes
do seu desempenho, nem os processos mais adequados para o efeito. O ponto de vista
privilegiado foi o da expectativa social e o da definicdo politica. E certo que quer uma quer
outra se pronunciam, por vezes, relativamente ao que deve ser ensinado aos professores,
actuais ou futuros, ou aos conhecimentos, atitudes, valores e capacidades que devem adquirir
ou desenvolver ou, até, as metodologias a seguir na sua formacdo. O entendimento perfilhado
neste artigo € o de que estas sdo questoes cuja definicdo e desenvolvimento é, predo-
minantemente, da responsabilidade das institui¢oes autonomas de formacdo de professores a
quem cabe ainda demonstrar que os diplomados estdo capacitados para o desempenho
socialmente procurado, para cuja identificacdo € esperado que as mesmas contribuam
activamente. As instincias responsiveis pelo interesse piblico, para além de definir as
exigéncias do desempenho docente e de apoiar as instituicoes de formacio na realizacio das
tarefas que lhe sio proprias, incumbe apenas acreditar os cursos que de facto possibilitam o

desenvolvimento de tal competéncia e/ou certificar quem pode ensinar®.

A focagem das politicas publicas na definicdo do desempenho para que a formacio é
esperado capacitar, em vez de na determinacido de unidades curriculares e de metodologias,
pode contribuir para a necessiria mudanca da pritica mais frequente das instituicoes de
formacdo. De facto, a distribuicdo dos saberes sistematizados pelas disciplinas existentes,

realizada em func¢do da promocio destas ou da ocupacdo dos formadores e dos tempos lectivos

8 Tive ocasido de desenvolver estas questdes noutro texto (Campos, in press).
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disponiveis, € uma metodologia muito seguida na organizacio dos curriculos de formagdo de
professores. Se, pelo contririo, o ponto de partida e de chegada, a considerar na organizacio
destes curriculos, forem as dimensoes do desempenho docente para que os professores
precisam de estar capacitados, recorrendo apenas num segundo tempo a selec¢do dos saberes
prioritdrios para o efeito, as instituicdes estardo a optar pelo critério da relevancia social da
formacdo e aprendizagem que promovem. Nesta perspectiva serd, ainda, mais ficil adoptar
uma das medidas aconselhadas pelo Processo de Bolonha, ou seja, a identificacdo prévia dos
“learning outcomes” a proporcionar pelos cursos e que servem de base, nio s para o seu
desenvolvimento curricular, mas também para a apreciacdo da sua qualidade e para os
processos de transferéncia de créditos e de reconhecimento de graus ou diplomas, no quadro
da competitividade do ensino superior da Unido Europeia e da mobilidade dos seus cidadaos,

no espaco Europeu de educacio/formacio e de trabalho.
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A ETNOMATEMATICA E A FORMAGCAO DE PROFESSORES

Darlinda Moreira

Resumo

A ideia de que a formacdo de professores deve incluir preparacio no dominio da
Etnomatemdtica, nomeadamente para que os professores possam investigar praticas
matematicas locais para, partindo delas, procurarem formas de construir o seu ensino, tem
vindo a ser colocada na literatura da Educacao Matematica (Gerdes, 1996; Monteiro, 2004).
Depois de apresentar, de uma forma breve, o que é o Programa de Pesquisa em
Etnomatematica e alguns dos seus resultados, este artigo expoe os principais contributos e
argumentos avancados pela Etnomatematica para a reflexio no dominio da formacio de
professores de matematica.

1. ETNOMATEMATICA

O campo de estudos denominado Etnomate-
matica surgiu na década de 70 do século passado, sendo também desta época a Etnobotdnica,
a Etnoastronomia e, de um modo geral, a denominada Etnociéncia. Os brasileiros Ubiratan
D’Ambrosio e Eduardo Sebastiani Ferreira sdo considerados os pais intelectuais do Programa
de Pesquisa em Etnomatematica, tendo D’Ambrosio comecado por definir este campo de
estudos como sendo “a matemdtica que € praticada no seio de grupos culturais identificados,
tais como, sociedades nacionais-tribais, grupos laborais, criancas de uma certa faixa etiria,

classes profissionais, e por ai fora.” (1997/1985, p. 16).

Independentemente da defini¢do anterior e praticamente em simultineo, a matematica
Marcia Ascher e o antropdlogo Robert Ascher conceptualizam a Etnomatemdtica como sendo

“0 estudo das ideias matemdticas dos povos sem escrita” (1997/1986: 26).

Desde entdo, e com o desenvolvimento de novas investigacoes, o programa de pesquisa
etnomatemdtico tem sido redefinido e alargado para ndo so passar a considerar novos objectos
de estudo mas também englobar novos resultados. Assim, ji na década de 1990, D’Ambrosio
expressa a Etnomatemdtica como sendo a explicacdo dos “processos de gera¢do, organizacio
e transmissdo de conhecimento em diversos sistemas culturais e as forcas interactivas que

agem entre os trés processos” (p. 7).
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O reajustamento do programa da Etnomatemitica, desenvolvido entre os anos 70 e 90
do século XX, é de extrema importancia jd que, de uma ideia de Etnomatemdtica que tinha
por objectivo a procura e descricdo da actividade matemdtica praticada no seio de grupos
culturalmente identificados, se passa, nos anos 90, a uma concepcdo deste campo de
investigacdo onde ¢ fundamental o estudo da relacdo das praticas matemdaticas com o sistema
de conhecimento de determinada cultura, e de como essas préticas sio integradas no seus
processos educativos e de transmissao de conhecimentos. Isto €, ja ndo se trata apenas de
descrever praticas culturais com os seus aspectos matemdticos especificos, mas também de
analisar como estes se articulam no sistema de conhecimentos locais e, ainda, de pensar no

seu enquadramento educativo e pedagdgico.

Actualmente destaca-se a Abordagem Etnomatemitica de Gelsa Knijnik (1996) que,
trabalhando com o Movimento dos Sem Terra na regido de Porto Alegre, no Brasil,

conceptualiza este campo como:

a investigacdo das tradicoes, priticas e concepcoes matemdticas de um grupo social
subordinado (quanto ao volume e composicdo de capital social, cultural e econdémico) e o
trabalho pedagdgico que se desenvolveu com o objectivo que o grupo:

- interprete e descodifique o seu conhecimento;

- adquira o conhecimento produzido pela Matemdtica académica e estabeleca comparagoes
entre o seu conhecimento e o conhecimento académico, analisando as relacoes de poder

envolvidas no uso destes dois saberes. (Idem, ibidem, p. 88).

Passaremos de seguida a expor algumas das investigacoes, lembrando que, no seu
conjunto, e de acordo com Knijnik (2004), os resultados da investigacao podem ser agrupados
em cinco dreas temdticas que constituem o ja significativo corpus da Etnomatemadtica. Sao
elas: Etnomatemdtica e Educacio Indigena; Etnomatematica e Educacio Urbana;
Etnomatematica e Educacdo Rural; Etnomatemadtica e Formacdo de Professores; e

Etnomatemitica, Epistemologia e Historia da Matemitica.

2. CONTRIBUTOS DA ETNOMATEMATICA PARA A COMPREENSAO DA DIVERSIDADE
MATEMATICA

Segundo Vithal e Skovsmose (1997) existem quatro linhas principais de pesquisa na
Etnomatematica sdo elas: i) a historica, na qual se pretende reconstruir a historia da matematica

em diferentes culturas, ii) a antropoldgica, na qual se investiga as priticas matemdticas de
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grupos culturais identificados, iii) a do quotidiano, onde a actividade matemadtica em contextos
nio escolares, principalmente, as estratégias de resolucio de problemas colocados no dia a
dia, sdo pesquisadas e iv) a educativa, onde a articulacdo dos resultados da Etnomatematica
com o curriculo da Educacio Matematica € investigada e projectada. Estas linhas de pesquisa,
onde existem dreas de sobreposicdo, incluem investigacoes que tém sido realizadas nas mais
variadas regioes do mundo?! e utilizam abordagens largamente inspiradas no método
etnogrifico. No seu conjunto, os resultados destas quatro tendéncias, que se podem agrupar
nas areas tematicas indicadas anteriormente, ajudam a compreender como as ideias e as
actividades matemdticas ndo s6 variam de uma dada cultura ou sociedade para outra, mas
também ao longo do tempo. Mostram, ainda, a diversidade das priticas matemdticas e das
estratégias de resolucdo de problemas que se encontram embutidas na cultura quotidiana de
grupos culturalmente distintos ou de comunidades profissionais, persistindo muitas delas até

aos dias de hoje através do ensino e da aprendizagem cultural.

Focando, essencialmente, as actividades de caricter matematico embutidas em contextos
quotidianos extra-escolares, os resultados tém revelado: i) os diferentes sistemas numéricos,
em uso, bem como as relacdes complexas entre nimero e linguagem (Ascher e Ascher, 1981;
Crump, 1990; Shirley, 1988); ii) concepcdes geométricas culturalmente diversificadas que se
concretizam em conceitos espaciais, figuras geométricas, arquitectura, decora¢io e em modos
de localizacdo proprios (Bishop, 1979; Pinxten, et al., 1983; Gerdes, 1988¢, 1991c; Moore,
1994); iii) actividades ludicas e jogos especificos de cada cultura (Doumbia, 1995);
iv) a diversidade das técnicas matemdticas utilizadas por grupos profissionais, como por
exemplo, vendedores, alfaiates ou agricultores que se manifestam na abordagem a situacoes

e problemas especificos da profissio (Knijnik, 1996; Giongo, 2001)

Volto agora a minha atencdo para pesquisas focadas em criancas pequenas. Carraher et
al. (1993) observando criancas brasileiras em cidades, entre os onze e doze anos, que ao
apoiar as actividades familiares de vendas, desenvolviam tarefas matemdticas, verificou que
as criangas, normalmente sem usarem papel e lapis, acertavam, na grande generalidade, nos
calculos (98.2%). As mesmas criancas, quando colocadas a resolverem os mesmos cilculos,
através de operacoes aritméticas representadas no papel sem qualquer contexto, ou sob a
forma de problemas de palavras, tinham um desempenho matematico bastante pobre (36.8%
nas operacgoes e 73.7% respectivamente). Segundo Carraher et al. (1993) estes dados apontam
para a influéncia nitida do contexto no desempenho matemdtico. Numa analise mais fina dos

processos de resolucdo dos problema matematicos, verificaram que o modo de efectuar os

1 Para uma revisdo de literatura sistematizada por continentes ver Gerdes (1996).
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calculos pelos jovens em situacoes reais eram diferentes dos algoritmos apresentados pela

escola e que estava amplamente relacionado com o uso, ou ndo, do papel e lipis.

Os resultados das investigacdes de Abreu (1993), realizado numa comunidade rural de
cana-de-aclcar no Pernambuco, Brasil, mostram que as criancas, na generalidade, sabem
proceder de acordo com a matematica cultural, a qual é ignorada na escola. Nesta localidade,
onde os agricultores e trabalhadores rurais utilizam unidades de comprimento e de drea
proprias (a braca, e o cubo, respectivamente), calculam dreas através de procedimentos locais
e efectuam os cdlculos aritméticos segundo formulas e padroes de rigor especificos, as criancas
acompanham os familiares nos afazeres agricolas e realizam varias tarefas de dmbito
matematico com sucesso. Contudo, as mesmas criancas em situacdo escolar podem estar numa

situacdo de insucesso em matematica.

Trabalhando com crian¢as em idade pré-escolar e nos primeiros anos de escolaridade,
Walkerdine (1997, 1988) investiga de que forma as prdticas culturais operam para produzir
os significados matematicos. Esta investigadora apresenta evidéncia de que o posicionamento
das criancas nas praticas culturais e sociais fornece um sistema de signos e uma racionalidade
que é encarada e experienciada pelas criancas em idade escolar de forma diferente. Assim,
ndo so as criancas sao todas diferentes a partida, como provém de meios cultural e socialmente
heterogéneos, como se relacionam diferentemente com o sistema educativo, como, ainda, a
vivéncia da sua diferenca se pode manifestar de formas muito diversas. Segundo esta autora
a forma como a diferenca é vivida projecta-se na aprendizagem, neste caso da matemitica,
sendo um dos resultados a influéncia da experiéncia de vida na forma de categorizar uma
situacdo matematica como concreta ou abstracta. Em consequéncia esta autora argumenta
que a relacdo entre a distin¢do cldssica concreto/abstracto das situacdes matematicas e as

condicoes de existéncia das criancas necessitam de ser analisadas.

As priticas domésticas de literacia matemdtica, bem como as formas de legitimar o
conhecimento escolar tém vindo igualmente a merecer atencdo. Estudos realizados em varios
continentes evidenciam como as priticas domésticas de introducdo a numeracia podem nio
ser aquelas que a escola pressupoe. Por exemplo, os jogos utilizados em casa ou na
comunidade apresentam contextos ricos sob o ponto de vista da explora¢do dos conceitos
matemadticos, e, regra geral, sio desconhecidos da escola que pode até menosprezi-los (Nobre,

1989a; Baker et al., 2000,)* Também a investigacdo realizada junto de familias cujo grau de

2 Por exemplo, na escola utilizava-se um tabuleiro com casas de 1 a 16 e, com o auxilio de um dado as criancas iam
percorrendo as casas do jogo. Em casa, os jogos observados estavam relacionados com a relacio entre alturas, pesos e
escalas (Baker, et al., 2000).
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escolaridade é no maximo o correspondente ao 2.° ciclo portugués e/ou junto de familias
imigrantes, mostra as dificuldades sentidas no apoio familiar as tarefas escolares das criangas,
em consequéncia das diferencas existentes, tanto nos métodos utilizados na escola e em casa,
como na terminologia matemdtica utilizada pelos pais e pelas criancas e, ainda, nas diferencas
entre os conteddos escolares ao longo do tempo (Abreu, 2000; Marafon, 1996; Moreira, 2002;
Oliveira, 1998). Assim, porque os pais ou adultos responsdveis pelas criancas aprenderam,
na escola, outros contetidos matemdticos, ou ainda, porque a terminologia bem como os
métodos escolares usados actualmente sio outros, o repertério matematico que os pais tém
disponivel para falar com os filhos reflecte aquilo que foi o ensino e escolaridade do seu
tempo, tornando o apoio escolar matematico dificil ou mesmo impossivel. Estas investigacoes
mostram ainda que as diferencas entre os métodos usados na escola e em casa sao notados
tanto pelos adultos como pelas criancas, emergindo uma atitude de resisténcia por parte da
crianga ao auxilio doméstico e uma atitude de “restricio por parte do adulto para evitar
confundir a crianca” (Abreu, 2000, p. 32). Finalmente, destaca-se que a natureza das dificul-
dades das familias com baixa escolaridade ao apoiar as actividades escolares dos filhos é

idéntica em virios paises.

Outros resultados de investigacoes realizadas junto de criancas e jovens da
escolaridade basica evidenciam de que forma os textos matemdticos sio locais de emergéncia
da subjectividade dos alunos que, nomeadamente na interpretacao dos problemas de palavras,
fazem uso das seus priticas e vivéncias culturais criando novas situacdes matematicas que
dificultam a resolu¢do do problema inicialmente colocado (Cooper e Dunne, 1998; Dowling,
1998: Moreira, 1996a).

Em suma, as investigacoes no ambito das culturas locais mostram a variedade de ideias,
priticas e conceitos matematicos existentes em contextos extra-escolares. Esta diversidade
na actividade matematica tem sido relacionada com a matematica escolar e, na globalidade,
os resultados das pesquisas evidenciam que as estratégias matemdticas usadas para resolver
problemas quotidianos que se colocam na comunidade ou na familia, bem como as priticas
domésticas de literacia matematica, embora ndo sendo menos validas ou menos interessantes,
ndo sao do conhecimento da escola, ficando esta, deste modo, impossibilitada de as utilizar
em proveito do entendimento da matematica escolar. Por outro lado, esta disjun¢do mostra
que criang¢as conhecedoras e envolvidas nas priticas matematicas domésticas nao sio

necessariamente alunos de sucesso na matematica escolar.

DezemBRO 2004 31



3.  CONTRIBUTOS DA ETNOMATEMATICA PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

A maioria dos professores de matemdtica continua a ter uma experiéncia de ensino
associada ao modelo tradicional de transmissio de conhecimentos. Isto é, as suas
aprendizagens formais basearam-se essencialmente na memorizacio, no treino de
procedimentos rotineiros e, enquanto aluno, nio foi na generalidade envolvido na construcio
da sua propria aprendizagem (Crawford e Adler, 1996). Por isso, enunciar de forma clara o
que deve ser a formacio de professores e o seu desenvolvimento profissional para promover
as necessarias mudancas no ensino da matematica é uma tarefa complexa. Existe unanimidade
em considerar que o conhecimento matemdtico dos professores, as suas concep¢des sobre
ensino e aprendizagem e a avaliacdo dos alunos sdo temas essenciais para as mudang¢a no
ensino da matematica que tém necessariamente de contemplar a compreensio e as formas de
pensar matematicamente dos alunos, as decisdes profissionais sobre o contetdo e forma de

ensinar e a promo¢do da comunicacio matemdtica (English et al., 2002).

Sendo a Etnomatemdtica um campo de investigacdo focado nos sistemas locais de
conhecimento matematico, as suas preocupacdes e objectivos pedagdgicos sio multiplos,
sobretudo no mundo actual onde a diversidade sociocultural continua a traduzir-se em
desigualdades no sucesso escolar. Assim, para melhor entender as propostas da
Etnomatemitica para a formacio e desenvolvimento profissional dos professores importa
comecar por destacar os fundamentos essenciais do curriculo de Educacdo Matemdtica
defendido por este campo de estudos. Sio eles: i) diferentes culturas estdo envolvidas com
a construcdo do conhecimento matemdtico, ii) o curriculo deve estar relacionado com a
cultura dos alunos e iii) o curriculo deve ser desenvolvido a partir das experiéncias
culturais dos alunos (Bishop, 1991; D’Ambrosio, 1988; Gerdes, 1996; Zaslavsky, 1997/1991).
Por sua vez Borba (1997/1990) argumenta que a Educacido Matemdtica deve ser encarada
“(...) como um processo em que o ponto de partida deveria ser a Etnomatemdtica de um
dado grupo e o objectivo seria o aluno desenvolver uma abordagem multicultural da
Matemdtica” (p. 267).

Como observa Gerdes (1996) a formacdo inicial de professores deve incluir preparacio
para os professores “investigarem as ideias e praticas das suas proprias comunidades culturais,
étnicas e linguisticas e para procurarem formas de construir o seu ensino a partir delas (...) e
para contribuir para o entendimento mutuo, o respeito e a valorizacio das (sub) culturas e
actividades” (p. 126). No entanto, a incorpora¢do no curriculo das ideias e priticas matematicas
nio s6 do grupo cultural local, mas também de outras culturas, pressupoe que o professor as

tenha aprendido ou seja capaz de as investigar.
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Neste quadro, e com o objectivo de o professor estar preparado para concretizar a visio
curricular anteriormente referida, a perspectiva da Etnomatematica relativamente a formacio
de professores e ao seu desenvolvimento profissional, coloca como tema central a importancia
da aquisicdo de ferramentas te6rico-metodologicas capazes de ajudar o professor a entender
e a apropriar-se pedagogicamente da diversidade da actividade matemdtica, nomeadamente,
nas comunidades onde lecciona, para as integrar no seu ensino e organizar a sua pritica
lectiva, elaborando actividades e materiais diddcticos que incluam elementos matematicos de
varias herancas culturais. Em consequéncia, o professor ndo deverd aprender somente
Matematica mas também Etnomatemdtica, uma vez que, se sio inevitiveis as aprendizagens
no dominio da matemitica académica, nio menos importantes sdo os conhecimentos que

mostrem a diversidade das praticas matemdticas locais na sua contextualizacio cultural.

Assim, na perspectiva da Etnomatematica é central a ideia do professor de matemitica

ser um professor investigador etnomatemdtico (Stillman e Balatti, 2001).

A proposta do professor ser também investigador é actualmente largamente defendida

na literatura da Educacdo Matematica, e, como argumenta Ponte (2002),

“(...) os problemas da construcio e gestio do curriculo, bem como os problemas emergentes
da pratica profissional nos seus diversos niveis, requerem do professor capacidades de
problematizacido e investigacdo, para além do simples bom senso e boa vontade

profissionais.” (p. 7).

Neste sentido, e de acordo com Domite (2004) um dos maiores contributos tedricos da
Etnomatemadtica para a formacdo de professores € colocar a énfase nos “educandos”, nas formas
de legitimar os seus saberes e nas possibilidades de “(...) lidar com as aprendizagens de fora
da escola e da escola™ (p. 420). Ainda segundo a mesma autora, uma vez que o saber
matematico local coloca o pesquisador perante formas diferentes de pensar e agir
matematicamente e estd geralmente imerso noutras dreas do saber, estas caracteristicas
conduzem a uma dimensio nio disciplinar do conhecimento que poderd colocar uma tensio
significativa no professor investigador etnomatematico, se a sua formacdo ndo lhe fornecer

elementos para operar numa dimensio transdisciplinar do conhecimento.

Outro aspecto importante, na perspectiva da Etnomatematica para a formacdo de

professores, € a problematizacdo do papel educativo da escola. Isto €, continuando a escola

3 Itilico no original.
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a ser um local de transmissao de conhecimentos, e considerando que o conhecimento nio é
neutro, nomeadamente, que a sua constru¢do, descricdo e interpretacdo, reflecte o social, o
cultural, e as relacoes de poder, interessa reflectir em torno dos objectivos sociais do
conhecimento escolar, questionando quer os critérios subjacentes a escolha do conhecimento
que a escola pretende transmitir quer a forma de como fazer opcoes diante da diversidade

cultural. Como afirma Monteiro (2004),

“A instituicdo escola precisa, assim, se preparar para ser, nos proximos anos, mais que um
espaco para a difusdo do saber; serd necessdrio gerar condicoes de: interlocucio entre
diferentes saberes; articulacdo entre igualdade e diferenca, entre tempo e espaco, ou seja
(...) a escola estd desafiada a ser um espaco de cruzamento de saberes e linguagens, de

educacdo intercultural e construcdo de uma nova cidadania” (p. 430).

Desta reflexdo, a escola emerge como um local institucional onde deverido ser
comparadas distintas formas de saber e conhecer, cabendo ao professor o papel de mediar a
discussio e evidenciar, de forma critica e sistematica, dominios comuns do conhecimento.
A reflexdo em torno do papel educativo da escola tem, assim, como objectivo re-estruturar a
cultura e a organizacio escolar para a promo¢ao de métodos e técnicas que facilitem o sucesso
escolar dos alunos de diferentes etnias e classes sociais, nomeadamente, para o uso de uma
pedagogia para a equidade, que, como foi anteriormente argumentado, no caso do ensino da
matematica, passa pela integracdo escolar da matemdtica cultural dos educandos e, em

consequéncia, pela preparacdo do professor para o fazer,

Bello (2004) que desenvolveu um programa experimental de formacdo de professores,
na Bolivia, nos anos de 1998 e 1999, fundamentado nas concepcoes da Etnomatemitica, destaca
como sendo o mais importante a “sintese do conhecimento” resultante da pesquisa e da ac¢io
pedagogica. Neste sentido elabora um programa de formacio, sistematizado em quatro
momentos fundamentais: i) intencoes, isto €, a discussdo com os docentes da importancia e
das razdes que devem subjazer a incorporacdo das praticas matemdticas locais no curriculo
escolar. Nomeadamente, procurando conhecer a realidade do local sdcio-cultural os seus
problemas e objectivos e relaciond-los com os objectivos escolares e o seu papel de professor,
ii) descrigdes, isto €, a procura e sistematizacdo de praticas sociais relevante e sua re-
-interpreta¢do e andlise no quadro te6rico da Etnomatemdtica, iii) actividades e componentes
curriculares, onde se procede a elaboracdo do estudo dos pontos de convergéncia entre
contetdos sociais e académicos e a definicio de estratégias orientadoras que conduzam a
novas priticas e a novas necessidades de conhecimento e iv) conceitos, avaliacio e

continuidade onde, por um lado deve ser fortalecida a formag¢io académica do docente, e por
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outro procurar formas de divulgacdo das informacoes e materiais produzidos bem como formas

de dar continuidade ao trabalho realizado.

Em resumo, o papel reivindicado para o professor de investigador das priticas
matematicas locais e de mediador critico e reflexivo de diversas formas de saber e conhecer
matematica s6 poderd ser desenvolvido se na sua formacdo e desenvolvimento profissional
forem tidas em consideracdo as transformacoes implicitas na visdo curricular da Educacio

Matematica defendida pela Etnomatemaitica.

4. CONCLUSAO

As propostas da Etnomatemdtica para a formacdo e desenvolvimento profissional do
professor de Matemdtica encontram-se em sintonia com as tendéncias actuais gerais, em
especial com aquelas que defendem a visio do professor investigador argumentando que
essa € uma forma de envolver o professor na procura de novos conhecimentos matematicos,
novas praticas de sala de aula e novos modos de avaliacdo dos alunos. Na sua especificidade
o enfoque situa-se ao nivel da inclusio do conhecimento Etnomatematico na formacdo inicial
de professores, e de um desenvolvimento profissional em torno da ideia do professor
investigador etnomatematico, isto €, um professor apto a investigar as praticas matemdticas
fora da escola e a enquadra-las e desenvolve-las pedagogicamente, sendo essencial uma visio
transdisciplinar do conhecimento e uma discussido em torno do papel social da escola e da

constru¢do do conhecimento escolar.

Relativamente ao ensino a distincia, as propostas da Etnomatematica para a formag¢io
e desenvolvimento profissional do professor de Matemdtica articulam-se, igualmente, com o
que, segundo Arnold, Shiu e Ellerton (1996), deve ser o ensino a distdncia no dominio da
Educacdo Matemadtica e, em especial, nos cursos de formacio de professores de matematica.
Nomeadamente, quando enfatizam que a diversidade dos estudantes ao nivel dos factores
individuais, culturais e sociais devem ser considerados vitais no desenvolvimento curricular,
na sua implementacdo e avaliacdo, sendo que para tal é necessirio que o curriculo e os
materiais de ensino sejam desenvolvidos num quadro epistemologico que, relacione os
contextos locais, nacionais e internacionais e contemplem o impacto da comunidade, escola

e sociedade nos processos de pensamento e aprendizagem dos alunos.
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SOCIEDADE, INCLUSAO DIGITAL E FORMACAO DE
PROFESSORES

Deise Juliana Francisco’
Glaucio José Couri Machado?

Resumo

A partir de uma discussio sobre a sociedade atual, seus caminhos e sua constituicdo,
0 artigo apresenta o uso das novas tecnologias da comunicacdo e informacio no campo
da educacdo, apontando os caminhos pedagdgicos e ideoldgicos no uso das mesmas.
Enfatiza a proposta da inclusio digital, da educacdo a distincia e a necessidade de
acrescentar tais situacoes ou, pelo menos, discuti-las na formacio de professores e na
pratica profissional.

INTRODUGAO

Somos sujeitos globalizados, interconectados,
hibridos, consumidores, po6s-modernos, excludentes e excluidos; habitantes do revival, do
tradicionalismo cultural, da ortodoxia religiosa e do separatismo politico; somos sujeitos de
género, de etnia, de classe, de comunidades (cibernéticas ou nio), de profissio, de religido,
de crencas, de relagoes... Sujeitos imersos em relacoes balizadas pelo virtual, relacoes “pré-
-fixadas” pela cibercultura, relacdes constituidas no embate de saberes e lugares sociais, da
negociacdo de fronteiras, sob a égide da traducdo, da transformacio. Essas, situadas na
contemporaneidade, momento marcado pela compressio espaco-temporal, pela aceleracio
dos processos globais, da vivéncia de que o mundo é menor e as distincias mais curtas, que
os eventos em um determinado lugar tém impacto imediato sobre os sujeitos e lugares situados

a uma grande distdncia. Processo marcado pela revolucdo digital em virios 4mbitos do viver

1 Professora de Psicologia e de disciplinas da Informatica na Educacdo na Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes (URD) — Campus Santo Angelo/RS, Av. Universidade das Missoes, 393. Santo Angelo/RS/Brasil.
Membro do Grupo de Pesquisas e Estudos em EAD da URI, dfrancis@urisan.tche.br.

2 Professor de Sociologia e de disciplinas da Informatica na Educagdo na Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai
e das Missoes (URD) — Campus Santo Angelo/RS. Av. Universidade das Missdes, 393. Santo Angelo/RS/Brasil Lider do
Grupo de Pesquisas e Estudos em EAD da URI, gemachado@urisan.tche.br.
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humano. Dirfamos que processo em que os artefatos tecnolégicos misturaram-se na

constituicao fisica, cognitiva e afetiva dos sujeitos.

Podemos pensar, neste contexto, no que a informdtica - inicialmente, apenas um
processo de tratamento da informacio — viria a contribuir para alteracoes na forma de ser e

de viver dos humanos, especialmente no processo pedagogico?

1. SOCIEDADE E SUBJETIVIDADE: CONEXOES

A sociedade em que vivemos, dita por alguns pos-moderna, por outros modernidade-
-tardia, modernidade-moderna, p6s-industrialismo, sociedade de consumo e tantos outros
termos, pode ser caracterizada por uma desregulagem das relacoes sociais, pela perda das
metanarrativas, pela compressao temporal e, também, pela formacao de redes de solidariedade.
Sdo tempos complexos em que as fronteiras e os limites sdo questionados e a énfase € dada
pela geracdo de conhecimentos mediante geracdo, armazenamento, recuperacio,
processamento e transmissdo da informacio; ndo mais produtos e riquezas, mas informacio
e conhecimento que se retroalimentam e conectam culturas (Castells, 2000). Esta € também
chamada de sociedade do conhecimento, na medida em que a habilidade de manipulacio da

informacdo e sua transformacdo em conhecimento sio fundamentais.

Pode-se ainda acrescentar outra caracteristica desses nossos/novos tempos: a
globalizacio. A globaliza¢io nio é um fendmeno novo, no sentido mercantil-financeiro da
palavra, pois desde a Antigiiidade os homens ji realizavam comércio entre povos distantes,
mas, além disso, vem pela forma de imposi¢do das culturas dominantes no momento em que
exercem um tipo de coercdo as nacoes periféricas, mudando hébitos e costumes e

ultrapassando as barreiras de controles nacionais.

Todas essas mudancas no mundo ocasionaram o surgimento de um novo tipo de
subjetividade. O outrora individuo agririo, depois industrial, dard lugar ao sujeito da sociedade
da informacdo: o sujeito pos-moderno. Segundo Stuart Hall (1999), o ser humano pés-moderno
sO surgiu gracas a alguns efeitos que ele chama de “descentramentos”, que foram criados a
partir das filosofias marxiana e de Michel Foucault, dos escritos de Freud, da lingiiistica de
Saussure e do impacto do feminismo sobre o patriarcalismo.

Portanto, o ser humano anterior (o sujeito “Iluminista”) que detinha uma identidade
fixa e estivel, calcado em logicas religiosas e na crenca da imutabilidade, se descentra,
transformando-se em “identidades abertas, contraditorias, inacabadas, fragmentadas, do sujeito
pos-moderno” (Hall, 1999: 50).
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Mesmo assim, Castells (2000) nos aponta que cada sociedade se organiza de forma
peculiar, numa intera¢io entre o tipo de tecnologia usada e as significacoes construidas em
consondncia com estas; neste jogo engendram-se subjetividades, memoria, tempo e forma de
pensar. Nossa sociedade € caracterizada como sociedade informatizada, na qual a informa-

tica intervém nos processos de subjetivacdo individuais e coletivos interferindo na inteligéncia.

A subjetividade estd localizada no espaco e no tempo simbdlicos e também sofre o
efeito da compressiao espaco-temporal, sendo mediada pelas tecnologias. Estas, por sua vez,
transformam os modos de conhecer por mudarem os agenciamentos interativos entre as
pessoas. Os agenciamentos espaco-temporais estdo relacionados com as formas de interagir
de cada cultura3. Além disso, as tecnologias fornecem metiforas para pensar, constituindo-se
como dispositivo técnico através do qual percebemos o mundo. Por exemplo, o conceito de
maquina possibilitou a constru¢io de um modelo de aparelho psiquico baseado nas idéias de

energia, de repressao, etc.

A tecnologia, entdo, diz respeito a formas de priticas constituidas no interior de formas
particulares de conhecer e fazer. Priticas que sdo concretizacoes de um conjunto de
procedimentos, de mecanismos e de técnicas, incluindo a producio de formas materiais, sociais
e espirituais. Nocdes estas que assumem um cardter pragmatico em sua propria articulacio
com o poder cultural e que sio contra a idéia mais corrente de conceituar a tecnologia por

oposicdo a tudo aquilo que possa estar contido numa suposta natureza humana.

A tecnologia também € algo que se torna naturalizado. Um exemplo disso é o fato de
dificilmente pensarmos que a roupa que vestimos, que o quadro negro e o lapis que utilizamos
para escrever sejam tecnologias. Eles fazem, habitam nosso cotidiano de tal forma que se
tornam parte da nossa “natureza humana”. Assim, vivenciamos em nosso cotidiano uma
revolu¢do dos costumes e das visdes de mundo, sendo que a informitica e seus derivados
participam deste processo como um dos agentes de criacdo de outras formas de ver/vivenciar

o mundo.

Como aponta Pellanda, a nova cultura — a cibercultura — com as tecnologias que ela
traz como dispositivo, tem um alcance muito profundo na constru¢do da sociedade e dos
sujeitos devido as formas de relacdo dos seres humanos com esses dispositivos. Dessa forma,
a tecnologia revoluciona ndo s6 as midquinas como também as interacdes que 0s sujeitos

fazem entre si e com/na sociedade, transformando sua capacidade de relacionar com o outro

3 Nas sociedades preponderantemente orais, estes sio proximos; nas sociedades escritas, porém, as informacoes podem
circular com uma grande distincia espaco-temporal.
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e a sua capacidade de ver e agir no seu cosmos: “como nos ensinam as ciéncias cognitivas, ha
uma articulacdo profunda entre as formas de apreensio do real e tecnologias intelectuais”
(Pelanda, 2000: 9).

Em termos de subjetividades maquinadas neste contexto, o Capitalismo Mundial
Integrado opera por desterritorializacdo e produz subjetividades capitalisticas, solitdrias,
ensimesmadas e, paradoxalmente, soliddrias a partir da operacio de cortes e fluxos, com
desejo conectado e rizomatico. Neste sentido, a constituicdo de uma ecologia cognitiva
informatica proposta por Lévy (1993) € uma saida, possibilitada pelos meios de comunicacio
de massa e pelas mdquinas de manipulacdo simbolica que ampliam as formas de contato, as
discussoes a distincia em tempo real, agenciando novas formas de interacdo e, também, outras
formas de pensamento com uso de simulacdo. O espaco cibernético constitui-se na instauracio
de uma rede de todas as memorias informatizadas e de todos os computadores, caracterizada
pela interatividade, pelo desengate geografico e temporal e pela atualizacdo constante. Ele é
como um sistema auto-organizante, hipercomplexo e vivo em que os usudrios sdo parte

fundamental na constituicio de comunidades.

2. Campo EDUCACIONAL, INFORMATICA E EDUCAGAO A DISTANCIA

A informatica, computacio, robdtica, telemdtica, telémica e qualquer outro termo que
esteja ligado ao mundo da eletronica moderna sio palavras que se elaboram facilmente no
campo simbolico da cultura do homem do inicio do milénio. A informatica se universaliza na
sociedade, na economia, no trabalho industrial, no lazer, no interior das residéncias e em
qualquer outro espaco ou nivel da sociedade (telecomunicacoes, midia, pequenos e grandes
escritorios, etc.). Vé-se com esses pequenos exemplos que a chamada computacgio é presente

de forma macica no cotidiano da sociedade e o “espaco” educacional nio foge a regra.

Com isso, a computacio e seus derivados, pode ja ser vista (ou deveria ser...) como
presenca definitiva nas salas de aula, do ensino fundamental ao nivel superior, seja em forma
de laboratorios experimentais e de uso para docentes e discentes nos seus afazeres
educacionais (ensino e pesquisa), seja dentro das salas de aula substituindo a lousa, livros e
cadernos. O ensino, mesmo que tenha demorado a perceber a informitica como mecanismo
didatico, ndo a ignora, nem pode ignorar mais. Segundo Norma Godoy (1998), a interatividade
do processo pedagdgico de uma aula tradicional é de apenas sete minutos. A presenca da
computacdo nessa interatividade preenche uma lacuna para melhor aproveitamento do tempo

escolar e, conseqiientemente, da producio do saber.
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Neste contexto, as instituicoes formadoras de profissionais deveriam ultrapassar o saber
somente especializado, técnico-cientifico, pois o mercado de trabalho e a propria sociedade
em si, carecem de pessoas dinimicas e acompanhadoras das novidades, ja que a logica da
“novidade” é marcante nesses nossos tempos. A hodiernidade cria e necessita de um sujeito
em eterna mutacdo. Como nos lembra uma maxima da antropologia cldssica: a medida que

inventamos algo, esse algo nos re-inventa.

Portanto, pensar sobre o educar hoje, neste inicio do século XXI, ¢ uma proposta que, no
minimo, desconforta. Isto porque os fundamentos do educar, tio bem firmados na tradi¢ao iluminista,
hoje parecem anacronicos e, se pensarmos nos paragrafos anteriores, podemos crer que estamos

no limiar de uma mudanca radical e profunda nas lo6gicas das superestruturas da nossa civilizacio.

2.1 Educacio a Distincia como possibilidade educativa para a contemporaneidade

A educacdo a distincia - EAD - sintoniza educacdo com tecnologias. Desde os estudos
via correio, o uso do radio e televisio educativas até o uso da Internet, a EAD entra no cendrio
educacional como uma composi¢do que busca a democratizacao da educacio e mesmo do
uso das diversas tecnologias. A logica da EAD via redes de comunicacio, particularmente,
via Internet e pelo uso dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA), encaminha-se pela
logica do mundo contemporineo. Por ser um processo de desenvolvimento de outras
tecnologias de comunicacio, informacdo e de armazenagem de dados, surge exatamente pelas
tendéncias da ordem social estabelecidas. Tal momento ndo é o resultado de processos
recentes, pois que estd relacionado com questdoes que vem de longo prazo. Portanto, o
aparecimento de uma EAD moderna e reformulada, via redes de comunicacdo, s6 ocorreu
gracas as novas formulacoes da contemporaneidade. Sua existéncia e aparecimento estio
ligados as necessidades de uma educacgdo que responda as exigéncias dessa era, assim como

aos principios estabelecidos no campo politico, econémico, social e cultural.

Das midias impressas as fitas de video, o uso da informitica veio trazer possibilidades
fundamentais para a implantacdo de novos horizontes para a educacdo, em especial para
a EAD, quebrando paradigmas e, logicamente, criando outras possibilidades para superar
ou rever os modelos convencionais ou tradicionais tanto do ensino presencial quanto
daqueles ja experimentados em cursos a distincia. Otto Peters (2003) apresenta as
seguintes caracteristicas comparativas ocasionadas pelos “ares dos novos tempos”, em

termos educacionais:
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Moderna Pés-moderna

Segue o modelo do “gerenciamento cientifico” Segue o modelo de “didlogo” que transforma os
participantes e os assuntos em discussao

Racionalidade técnica (tecnocracia) Racionalidade humanistica

Eficiéncia Desenvolvimento pessoal

Fatos precisos Abordagens globais

Especificacio Generalizagio

Procedimentos detalhados Interativo

Formalismo rigido Eclético

Linear Complexo

Pré-ajustado Improvisado

Sequiencial Pluralista

Facilmente quantificivel Néo quantificivel

Inicios definidos Em andamento

Fins definidos Em andamento

Estavel Nio estavel, dindmico.

Pensamento baseado em causa-efeito Pensamento nao dedutivo

Previsivel Imprevisivel

Fechado Aberto

O professor detém o conhecimento, o aluno, ndo. | Grupo aberto e transformador de individuos que
interagem

Curriculo: definicdo aprioristica de curso a se | Curriculo: transmissio de informacoes pessoais

realizar através do didlogo, da investigacio e do
desenvolvimento.

A organizagdo vem antes da atividade A organizacdo surge a partir da atividade

Positivismo Pluralismo epistemologico

Ciéncia impregnada de descoberta e deter- | Ciéncia impregnada de criatividade e indeter-

mina¢do minagao

Fonte: Peters, 2003: 57.

Na logica comparativa de Peters, percebem-se movimentos de mudancas cruciais e
importantes na EAD nos Gltimos tempos. Essas mudancas, logicamente vieram e estio vindo
como conseqiiéncias do mundo tecnologizado e das mudancas de paradigmas ocorridas no
interior da sociedade e na perspectiva de que haveria de existir uma educacdo que fosse
possivel sustentar e de estar sustentada em outras l6gicas, engendramentos e necessidades

de uma sociedade - criada, portanto, a partir dos novos horizontes.

Algumas caracteristicas da EAD podem ser citadas a fim de contextualizar e elucidar

seu campo de abrangéncia:

« separacio fisica entre professor e aluno, no espaco e no tempo;
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« controle do aprendizado pelo aluno através de documentos impressos ou de

alguma forma de tecnologia,

« comunicagdes massivas — uma vez que os cursos estejam preparados € possivel,

conveniente e vantajoso, utiliza-los para um grande nimero de estudantes;

« crescente utilizacdo da tecnologia da comunicacio e informacdo com o uso da

realidade virtual.

A construcdo de AVAs — ambientes educacionais simulados no computador — onde os
usudrios podem realizar situacoes, tais como, ter e ministrar aulas, interagir com outros
colegas, em grupo e/ou com o professor(a), enviar e receber trabalhos, realizar tarefas, provas,
etc. tal como no mundo presencial, por intermédio de dispositivos de realidade virtual -,
vieram trazer para a EAD uma formulacdo mais atualizada que interage com as novas
possibilidades surgidas pelo advento da entrada da informitica na educacdo e, em particular,

com o uso da Internet.

Essa “nova” EAD, via Internet, segundo Carmem Maia e Marilene Garcia (2000) retne

vantagens para os educandos, que sdo:
. flexibilidade de horirios e de locais de acesso;

+ dinamismo no tocante a atualizacio do material e do contato e troca entre as

partes envolvidas;

« abertura a novos conhecimentos, ji que por estar na rede de computadores
permite aos envolvidos consultar ou visitar outras paginas ampliando conceitos
e informacoes;

« nio hi fronteiras entre nacoes atingindo pessoas de qualquer parte do mundo;

« € tranqtila para o aluno no tocante ao conhecimento da Informatica, pois tem

interface amigavel;

« € adaptavel as necessidades do aluno ja que permite um rol extenso de uso,
podendo ser utilizada desde a formacdo permanente e continuada até cursos mais

elaborados de graduacdo e pos-graduacio.

Mas a elaboracio de cursos em EAD necessita de cuidados adicionais aos dispendidos
a cursos presenciais, pois a logica dos encontros virtuais deve ser encampada na propria
montagem dos mesmos. O Institute for Distance Education da Maryland University - IDE (1997)
sugere alguns itens a serem levados em consideracdo no desenvolvimento de cursos na
modalidade EAD:
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Itens a considerar em cursos EAD

Suporte Logistico | a) distribuicoes de materiais;

b) estrutura de avaliacdo de aprendizagem que assegure a identificacdo e seguranca
dos testes;

©) ressarcimento aos professores e equipe de suporte de custos com comunicacio ou
deslocamento para atendimento aos alunos.

Suporte aos alunos | a) orientacdo académica;
b) atendimento individualizado;
¢) acesso a bibliotecas, laboratorios e equipamentos de informatica.

Suporte aos Pro- | a) treinamento da tecnologia e metodologia do curso;

fessores b) reconhecimento financeiro e/ou académico do trabalho em EAD;

¢) assessoria de especialistas na producio de materiais e acesso as ferramentas
apropriadas;

d) selecio e contratagdo de bons professores.

Laboratorio a) desenvolvimento de 4its para uso individual;

b) demonstracao de experimentos por videoconferéncia;

¢) gravacdo e edicdo dos experimentos, usando graficos e colocando questoes;

d) utilizacao de simulacoes por computador disponiveis no mercado ou especialmente
elaboradas;

e) encontros presenciais intensivos em locais com equipamento adequado.

Tais elementos sio importantes, desde que estejam atrelados a proposta pedagogica e
ao trabalho da equipe gestora de projetos em EAD. A capacitacio em tecnologia pode ser
atrelada a atividade do proprio curso, tendo em vista o objetivo da construcdo de
conhecimentos e de uma rede de trocas e de interacdo. Sendo assim, hd de se ter objetivos
claros, desenvolvimento direcionado aos usudrios, com tecnologias de facil acesso e baixo
custo, ainda mais se levarmos em consideracio os possiveis usos da EAD e toda a sua gama
de possibilidades de ampliacdo do conhecimento, oferta de ensino de qualidade a uma
demanda de individuos incapacitados, por qualquer motivo que seja, de se juntarem aos bancos
escolares tradicionais, com seus hordrios rigidos que muitas vezes impossibilita o trabalhador

de participar desses ambientes escolares.

Os AVAs, ao possibilitar o estimulo e a inova¢ao do processo de ensino-aprendizagem
mediada por computadores em rede, podem ser um instrumento muito importante para a
educacdo e, seu surgimento, desenvolvimento e propagacio, criam condicoes favoraveis para
uma educacio de qualidade e democritica.

Na sociedade do conhecimento, contamos com computadores e sua capacidade de

digitalizar a informacdo — que nio é s6 palavra escrita, mas imagens, sons, etc.; com o estoque
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de informacoes globalizado, disponibilizado; com a conectividade (possibilidade de trocar
informacoes sem restricoes geograficas); com a padronizacdo de linguagem entre maquinas
que possibilita comunica¢do entre vérias redes. Outras caracteristicas como a interatividade,
ubiqiiidade, personalizac¢io da informacdo sdo comuns a diversas midias (como televisio,
telefones, etc.), ndo sendo intrinsecos aos computadores. Podemos pensar tais aspectos
pela oOtica da convergéncia, cada vez mais marcada nestes tempos de globalizacio,

conexao, aceleracdo.

Devemos, entdo, passar da escola da informacio para a do conhecimento, como propde
Maraschin (2000). Neste sentido, as amarras espaco-temporais podem ser desfeitas e a
educacio adentrar outros campos, virtuais, participes da ecologia cognitiva informaitica.
Portanto, o mais importante nesta proposta de educacio nao € um dos polos (educacio,
tecnologia), mas sim a relacdo entre ambas. Conforme Francisco e Machado (2000) podemos
pensar tanto a informdtica quanto a educacdo ndo se subordinando uma a outra, mas sim se
alquimizando em algo diferente. Isto porque partilham/reproduzem diferentes eixos e a sua
imbrica¢do produzird outro “elemento”, hibridizado. Na busca de uma educacio de qualidade,

pedagogicamente sustentada, atuante na construcio de cibercidadios.

No campo da educagido, tais agenciamentos sio importantes, na constituicio de
comunidades de aprendizagem. Como afirma Axt (2000), as tecnologias jd fazem parte da
escola, o interessante agora € operacionalizar o uso de ferramentas para a escola, no sentido
de problematizar o fazer pedagdgico, o lugar do aluno no processo de aprendizagem, constituir
coletivos para potencializar a escola, os processos administrativos, pedagdgicos e as

politicas publicas.

22 Formacio de professores em AVAs

A EAD possibilita encontros entre virios sujeitos que nao estejam no mesmo lugar no
espaco, mas sim no tempo. Isso potencializa a constituicio de uma rede de relacoes e de
interacdo ndo mais centrada em um sujeito professor, mas sim no grupo. Trabalhar na
configuragdo de redes em que os autores se situam como noés de uma rede de conhecimento
€ a tOnica da acdo pedagodgica na cibercultura. As interacoes em tempo real apontam para a
possibilidade de tal construcio. Entretanto, necessita-se de um acordo e de uma discussio e
planejamento conjuntos de tal proposta, sob pena de se cair em um modismo improdutivo,
pois, assim, se perde a noc¢do de convivéncia digital entre sujeitos conectados por uma

estrutura virtual de escala mundial e em constante evolucio. Tal estrutura dd suporte a
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emergéncia de uma consciéncia distribuida entre milhares de pessoas, separadas por grandes

distdncias, mas com capacidade de interagir como membros de uma comunidade.

Tais preceitos, transladados para cursos de formacdo de professores vem a trazer refle-
x0es importantes para o campo da pritica profissional. A vivéncia dos futuros profissionais
da educacdo em AVA ¢é fundamental, pois assim, serd possivel que cada um tenha um
posicionamento sobre as potencialidades das ferramentas informdticas a servico da educacio.
Sem a possibilidade de utilizar, propor e refletir sobre AVA, o discurso de professores torna-

-se estéril e panfletirio. Sendo assim, a entrada e vivéncia da/na cibercultura é fundamental.

Em pesquisas na graduacdo em psicologia e cursos de formacio de professores,
Maraschin & Axt (1999) discutem algumas experiéncias de uso de recursos informatizados
ligados ao mundo da cibercultura (listas de discussdo, Chat, forum, ambientes virtuais) e
apontam para a emergéncia de uma escrita auto-narrativa e autopoiética, centrada na
experiéncia pessoal e grupal da comunidade virtual. Além disso discutem que constituem-se
vinculos afetivos entre os participantes, a partir da potencialidade desagregadora e reflexiva
oportunizada pelos recursos informdticos e por sua forma de uso a partir de proposta
pedagogica baseada na autonomia e na construcio do conhecimento. Os dados das pesquisas
apontam a viabilidade de espacos em educa¢do que descaracterizam a funcio de veicular

informacoes pelo professor e apostam na construcdo de modos criativos de conhecimento.

Tais aspectos sdo relevantes quando discutimos educacio e a formacdo de professores,
pois muitas sio as propostas e idéias que estdo sendo oferecidas sem que haja uma derivante
mais proficua que leve em consideracio a ecologia informatica. E importante que a discussio
sobre a relacdo sociedade, ensino e formacdo de professores adentre a universidade com
mais afinco e seja mais contextualizada, a fim de que se reflita — de modo projetivo — sobre o0s

proprios objetivos e praticas de ensino-aprendizagem.

No dmbito do ensino superior este quadro se alarga, tendo em vista que se trata de
formacdo de profissionais, muitos deles com acoes significativas no social, incluindo ai os
campos da educacio, satde, esporte, politica, economia, etc. Falar de trabalho com tecnologias
no ensino superior significa ampliar o uso e reflexdo sobre o momento histérico em que
vivemos e também a instrumentalizacio (uso tecnoldgico) na constituicdo de comunidades
reflexivas e atuantes na mudanca social. Como afirma Gadotti (2000), o trabalho pedagogico
relaciona-se com a comunica¢do, que se fundamenta no diilogo, numa relagio entre educador

e educando, mediado também pelas tecnologias.

Na formacdo de professores, muitas vezes, a leitura da tecnologia é feita sob a égide do

tecnicismo, ou, poderia-se falar numa filosofia da educacio incrustada num tipo de “new-
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-tecnicismo” ou “tecnicismo atualizado”. Tal leitura € parcial e atemporal, pois o tecnicismo
foi um dos usos iniciais da tecnologia na educacio. Desde 14, muito foi construido, incluindo
af a importdncia da discussio sobre a pedagogia escolhida e trabalhada. Aliar tecnologia e
pedagogia a servico da construcdo do cidaddo parece ser a aposta dos tempos atuais. Para
tanto, existem varios aplicativos que estio sendo disponibilizados. Muitos deles, porém,
explicitam a abordagem pedagdgica, mas ndo a utilizam plenamente no planejamento,
desenvolvimento e implantacdo dos sistemas digitais. Torna-se fundamental, neste contexto,
analisar os produtos informdticos na sua proposta, a relacdo pedagogica e visio de mundo

na qual se quer inserir.

Se estamos na sociedade informacional, como afirma Castells (2000), a formacdo de
professores é um caminho essencial a trilhar, capacitando os formadores a refletir e utilizar
tecnologias, bem como a l6gica do seu uso no campo politico-socioldgico ao inquirir a forma
que se deve utilizar, infoincluindo, ou apenas fazendo uso da tecnologia como aporte
pedagdgico sem uma caracterizacdo ou uma indicacio mais social ao seu uso, ou até mesmo,
ndo a utilizando, descartando-a completamente, fazendo uma opc¢io ao tradicionalismo
estremo do uso pedagdgico, numa alusdo aos tempos idos em que livro, caderno, caneta/

ldpis eram e sdo os Gnicos materiais necessdrios para uma educacdo de qualidade.

3. INCLUSAO DIGITAL E EDUCACAO

Uma discussdo sobre infoinclusdo, particularmente ao que tange os AVAs, seu uso, sua
pedagogia e sua disseminacdo como ambientes propicios e sintonizados com as realidades,
torna-se necessario nos dias atuais e principalmente quando se fala de formacio de professores
e tecnologia. Pois, quando se pensa na disseminacdo de computadores na sociedade e de seu
uso, muitas vezes pensa-se nos excluidos digitais apontados por Silveira (2003) e/ou no fosso
digital de Warschauer (2003) e o papel da escola e seus agentes ndo pode se distanciar dessa
discussio. Por outro lado, hd possibilidade de se agenciar processos democraticos de inclusio
a partir do uso das tecnologias digitais. Guareschi (1999) aponta as estratégias de
competitividade, de culpabilizacdo e exclusao dos saberes como muito atuantes em nossa
sociedade. Transladando esta perspectiva para a infoinclusio, podemos entender que os usos
dos sistemas de informacdo podem ser utilizados de forma a aprofundar o fosso digital ou
diminui-lo. Nessa mesma logica se enquadra a relacdo entre o ensino tradicional - calcado
nas salas de aula fisicas e territorialmente definido — e a EAD. Essa Gltima pode servir a

inclusio, jd que pelas propriedades apresentadas anteriormente contém particularidades que
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projetam ao educando flexibilizacoes para seu uso, elevando o grau de acesso a educacio,

diminuindo assim o fosso entre escolarizados e ndo-escolarizados.

Sawaia (1999) aponta que o uso dos termos inclusdo e exclusdo é indiscriminado e
traduz-se em confusdes e indefinicdes conceituais, propiciando um esvaziamento de sentido
do mesmo. Para além de um ato, a exclusio € um processo relacionado com a inclusdo, sio
como duas faces da mesma moeda. O que existe é uma dialética inclusido/exclusio, que
transcende as interpretacoes restritas ao campo econoémico (empregabilidade) e da crise
estatal, bem como das noc¢des de adaptacdo individual ao sistema social e normatizacio e
culpabilizacdo individual. Trata-se de um processo sutil, subjetivo que engendra dimensoes
materiais, politicas, relacionais e subjetivas, em que o incluido existe porque existe o excluido.
Nesta relacio gestam-se subjetividades e modos de vida. Exclusio, neste contexto, refere-se

a “descompromisso politico com o sofrimento do outro” (Sawaia, 1999: 8).

Infoinclusio trata-se, entdo, nio apenas da disponibilizacdo de computadores para classe
popular; trata-se sim de garantir acesso, producio, selecio e significacio da informacio a
fim de construirem-se conhecimentos sintonizados com a sociedade do conhecimento para
todas classes sociais, comprometendo-se com a producio de vida humana. Resumindo: atingir
e incluir todos na pertenca e na vivéncia na sociedade, criando canais mais justos, amplos e

menos discriminatorios.

Michelazzo (2003) descreve trés caracteristicas importantes da sociedade do
conhecimento, as quais relacionam-se com a infoinclusdo. A primeira diz respeito a
possibilidade de condicdes para criacdo de seres pensantes que utilizam sua capacidade
cognitiva para algo além de apertar teclas; a segunda relaciona-se a possibilidade de
disseminacdo da informatica ao reduzir os custos e, finalmente a terceira, refere-se a
disseminacio do senso de comunidade, ao inserir o cidaddo em uma proposta que precisa de

sua a¢do para acontecer.

3.1 Educacio, infoinclusio e software livre

Com relacio ao software livre, alguém desenvolve um programa que é utilizado por
outro e ampliado, distribuido na comunidade e adaptado aos interesses e condi¢coes de quem
o usa. Desta forma, a propriedade sai da mao de poucos e os cidadios tornam-se atuantes e
nio coadjuvantes. Para que tal proposta se atualize deve ter agentes que a levem adiante e

que reflitam sobre esse movimento.
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No caso dos softwares, sejam eles AVAs, softwares educativos ou qualquer outro tipo,
a sua grande maioria é proprietario, o que mantém a l6gica de privatizacio, tecnodependéncia
e individualizacdo. O movimento do software livre vem se contrapor a esta logica. Isso porque
baseia-se na liberdade de producio e de distribuicdo, sendo colaborativo, fruto de trabalho
conjunto, com liberacio do codigo-fonte dos programas, combatendo os monopdlios digitais.
Assim, uma op¢do por parte do professor ou da institui¢io formadora de professores do tipo
de software que quer utilizar encontra-se no patamar de uma escolha politico/pedagdgica
entre as formas proprietdrias e livres e, logicamente, entre os desdobramentos que essas

escolhas podem cometer no processo ensino-aprendizagem.

Virias experiéncias sio ditas como participantes da infoinclusio. Warschauer (2003)
efetuou um levantamento de varias acdes realizadas sob a bandeira da infoinclusio, ou da
diminuicio do fosso digital, discutindo que os efeitos foram negativos, quando se analisa a
relacdo das tecnologias com a cultura local e o cotidiano dos cidadaos. Portanto, para haver
infoinclusio, sdo necessarias acoes que ndo se limitem ao acesso de computadores ou sistemas
digitais; acoes que levem em consideracdo a cultura local, o grupo em questdo, os canais de
decisdo comunitdria, grupal, a autoria, a selecdo e uso das informacoes que sejam instrumento
para o desenvolvimento local, bem como, pensar no software livre como elemento facilitador
dessas acoes. Com isso, o trabalho de equipes interdisciplinares deve ser profundamente

avaliado como o instrumento preponderante na formulacio das politicas de infoinclusio.

O trabalho com equipes multidisciplinares no agenciamento de propostas pedagogicas,
a reestruturacdo dos curriculos dos cursos de formagiao de professores com a inclusdo de
disciplinas onde se possa discutir e aprender/apreender a usar o aporte informatico em todos
os sentidos, mas particularmente os conhecimentos pedagdgicos para a elaboracio,
compreensio e andlise de cursos a distincia, também incluidos a isso, condi¢des de analisar
a qualidade de plataformas ou ferramentas educacionais livres e/ou de c6digo aberto na sua
formacio, obviamente, lhes dando condicdes e saberes técnicos para operacionalizarem, bem
como a pensar esse aporte, sdo fatores primordiais e cruciais para a construcdo de uma

educacdo mais justa e mais adequada a sociedade atual.
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4.  CoNCLUSAO

Discutir se hd diferencas na qualidade de um ensino presencial ou a distincia é jogar a
baila a propria discussio da qualidade do ensino em si. Qualidade aqui deveria ser vista
como algo que leve ao ser humano condicoes de vida favordveis a uma existéncia digna e
justa. Dessa forma, tanto o presencial quanto a EAD podem levar o ser humano a um acréscimo
da sua qualidade de vida, quanto a ser um embuste na sua caminhada por essa procura. Assim,
a qualidade deve ser discutida como um todo e ndo como a diferenca entre um tipo e outro,
hd cursos bons e ruins, sejam eles de que modalidade forem e, o estilo que for pode e deve
propiciar ao educando as melhorias que ele almeja. E, em outro patamar, a diferenciacio
entre um tipo de ensino e outro pode servir como instrumento antidemocratico na medida
em que se eleva normalmente a EAD como uma “md educacdo”. O exemplo canadense ¢é
particularmente importante, pois ele, hoje, ndo distingue mais nos curriculos e certificados
escolares se o aluno freqiientou uma escola presencial ou a distincia, se fez uma disciplina
via Internet ou na sala de aula fisica. L4, ensino € ensino, e o mesmo fica na op¢do do aluno,
bem como da instituicdo de ensino, disponibilizar o conhecimento de forma que atenda a
necessidade de ambos . E o extremo exemplo da liberdade de educar e da liberdade de escolha

na educacio.

A formacio de professores na hodiernidade nio pode estar restrita a formacdo unica e
exclusiva da drea que quer atuar, nem na formacao apenas presencial, urge a necessidade de
repensar formas de introduzir nos curriculos consideracoes sobre a EAD. Nio ha mais uma
formacdo apenas de professor em matemdtica, geografia ou lingua portuguesa, por exemplo,
mas deveria haver, somada a essas formacoes especificas, formacdo paralela e concomitante
nas indmeras possibilidades que a introduc¢do da informatica na educacio possa acometer e
acarretar. Em situacdo estratégica, a EAD com os AVAs, sdo caminhos reais e possiveis de se
instaurar uma educacdo de qualidade e sintonizada com a realidade civilizatéria em que
vivemos, sempre levando em consideracio a infoinclusio. Contruindo com isso, a op¢do de
uso do software livre educacional facilita o acesso 4 tecnologia infromitica sem grandes

investimentos e sem restricoes de licencas.

Assim, EAD, Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) e as pondera¢des sobre
infoinclusdo, formam um conjunto importante e interessante a ser levado em conta na formacdo
de futuros professores. Afinal, na educacio estdo contidos esses elementos, porém, muitas

das vezes, vistos por dngulos separados como se fossem situagdes distintas e ndo complementares.

Pensar num professor recém saido da universidade sem esses conhecimentos enraizados,

sem a discussio das questoes politicas-ideologicas dos caminhos do mundo, sem a
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preocupacdo em tomar partido nas possibilidades de inclusio do ser humano a condi¢des

mais favordveis de vida, bem como, nessa logica, ao acesso a toda e qualquer tecnologia

disponibilizada, € partilhar da idéia de que o professor nio € sujeito/agente de transformaciao

e participe na criacdo de cidadios. Sem essas perspectivas curriculares estaremos formando

profissionais do ensino disformes ao seu tempo e, o que € pior, altamente subjugados a outros

saberes dos quais ele nio tem dominio, fazendo evoluir o descrédito profissional e a sua

importincia cada vez menor como categoria pilar na construcao da sociedade.
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COMPETENCIAS EM QUESTAO: CONTRIBUTO PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

Maria Ivone Gaspar

Resumo

A palavra competéncia aparece, frequentemente, escrita em documentos de natureza
variada e é usada, cada vez mais, no discurso oral, sugerindo um significado simples e
linear. Umas vezes parece ser redutora no sentido da estruturacdo de qualquer perfil de
formacdo e ou educacdo, outras vezes utiliza-se com cautela, procurando distingui-la de
outros conceitos que partilha na construcao dos mesmos pertis educativos e/ou formativos.
Constata-se um sintoma na utilizacdo da palavra competéncia que a projecta numa
perspectiva dicotomica, quanto a caracterizacdo do individuo, na oposicdo entre
competente e incompetente. Entretanto, quando se apela a formacao dos individuos tendo
por finalidade o desenvolvimento de competéncias evidenciam-se as indefinicoes,
multiplicam-se as discussoes, crescem as indecisoes, alastram as confusoes e, por vezes,
evidencia-se a ingenuidade (talvez, devido a simplificacio de actos que ndo aguardaram o
amadurecimento de atitudes) na geracdo das sinomias de conceitos; o problema torna-se,
entdo, complexo. Com este artigo pretende-se desenvolver uma curta reflexao sobre o
conceito de competéncia, questionando o seu significado, na procura do estabilizar; depois,
confronta-se este conceito com o de conhecimento, transportando, por fim, a questio
para os profissionais da docéncia - os professores. Deixa-se em aberto a discussao e reflexio
sobre esta matéria, parecendo util ndo se acrescentar qualquer excerto conclusivo.

Assim, apos uma curta introducdo, organiza-se o texto em trés pontos: (1) discussio
em torno do conceito de competéncia, (2) confronto entre conhecimento e competéncia e
(3) a competéncia na formacao de professores.

INTRODUCGAO

A Educacdo inclui, vulgarmente, numa pers-
pectiva tedrica e gobalizadora, objectivos individuais e objectivos comuns. Os primeiros
correspondem a propostas de natureza pessoal e deveriam ser identificados e prosseguidos
na sequéncia da singularidade, tendo em conta a originalidade de cada ser humano enquanto
os segundos, sendo impostos pela sociedade, pretendem enquadrar os individuos no sistema

educativo. A diversidade dos aprendentes - clientes do sistema educativo - torna dificil a
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tarefa de tornar os objectivos comuns da educacio em factores de desenvolvimento, e com

interesse marcante, assumidos individualmente.

A palavra Educacdo aparece, com frequéncia, associada a palavra Formagdo, mas a sua
tendéncia significativa revela diferen¢as: ou as mantém como conceitos autdbnomos, mas
complementares e ligados pela copulativa “e”, ou pretende que Educac¢do englobe o sentido
de Formacdo ou se exibe o sentido da distin¢do, ao situarem-se em campos diferentes,
podendo funcionar em paralelo. O significado da palavra competéncia ndo podera ser alheio

a esta conjuntura.

A maioria dos sistemas educativos continua a apresentar, como objectivo central, o
desenvolvimento de aptidoes intelectuais, direccionadas, por exceléncia, para a aquisi¢io de
saberes académicos. Entretanto, constata-se, na linguagem das Gltimas reformas, a tendéncia
para, em paralelo, apresentarem um outro objectivo: desenvolver competéncias. Nao obstante,
a palavra competéncia aparece recheada de virios sentidos, as vezes contraditorios, o que
lhe provoca um estatuto, em simultineo, de simplicidade e de complexidade. Durante décadas,
para nao dizer séculos, a inteligéncia, definida como um conjunto poliédrico de capacidades
cognitivas e estilos de trabalho relacionados com a aprendizagem e transferéncia efectivas,
tem sido apresentada como o produto mais importante da educacio (Corno and Snow, 1986).
A escolaridade tem funcionado na base do que é uma espécie de ‘divisio do trabalho’: a
escola geral fornece os recursos (saberes, saberes-fazer e saberes-ser de base) e a vida, a
escola profissionalizante ou os ramos de formacio profissional desenvolvem as competéncias.
Esta divisao de trabalho ajuda a evidenciar algo que vem ganhando pertinéncia: a maioria
dos conhecimentos acumulados na escola revela-se indtil na vida quotidiana, sobretudo
porque os alunos ndo sido exercitados para se servirem deles em situacdes concretas
(Perrenoud, 2001: 35).

Desenvolver competéncias na escola ndo serd mais uma nova moda, mas um regresso
as fontes, as razoes de ser da institui¢cdo escolar (Perrenoud, 1998a). Parece que ninguém tem
dividas quanto a organizacio de um curriculo através de competéncias quando a base de
referéncia € a formacdo profissional; pois ninguém acredita que se possa desenvolver um
oficio s6 com conhecimentos tedricos e ao estender este conceito de oficio ao de profissao o
grau da descrenca aumenta. As davidas consubstanciam-se quando se mantem fidelidade as
matrizes que, em alternativa, propdem o prosseguimento de estudos (via académica) ou a
preparacdo para a vida activa (via profissionalizante). Na base do confronto destas duas vias
parece estar o sentido de profissdo, pois na primeira via aparece ausente essa finalidade.
Importard, cada vez mais, clarificar o que se entende por profissional. O profissional serd

aquele que age com pertinéncia numa situacdo particular e, a0 mesmo tempo, compreende
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porqué e como age. Se a intencdo de tornar todos os utentes do sistema educativo verdadeiros
profissionais se transformar em acto importard clarificar o conceito de competéncia, para, a
seguir, o relacionar com o conceito que tem dominado a funcdo da escola: a aquisicao de

saberes e, por Gltimo, o transportar para a formacido de professores.

1. D1scussA0 EM TORNO DO CONCEITO DE COMPETENCIA

Tome-se, em primeiro lugar, a etimologia da palavra ‘competéncia’: encontramos a sua
raiz na expressdo indo-europeia pot (pete), explicita na palavra latina competere, que
apresenta duas acepcdes: (1) convir, ou seja, reunir a, estar em estado de ou ser conveniente
para, criar ou juntar condicoes adequadas a e (2) rivalizar, com o sentido de poder e que
conduz a nocdo de competir. Serd de registar que competéncia e competi¢cdo tém, portanto,
origem no mesmo étimo latino. Desenham-se, como consequéncia natural de uma economia
global, novas exigéncias de competitividade que levam a complexidade crescente das situacoes
profissionais. Estas situacoes tém-se tornado causa ou consequéncia de novas formas de
organizacio do trabalho, enquadradas por novos modelos de gestdo. Tais formas de organi-
zacdo do trabalho desenvolvem-se na relacio das novas exigéncias ou novos desafios da

competitividade com a implementacdo, afirmacio e valorizacio do conceito de competéncia.

Do ponto de vista das relacoes profissionais, o conceito de competéncia s6 ganhou
importancia a partir da década de 70 do século XX. Terd percorrido um caminho em que,
depois de se debater com o conceito de qualificacdo, o tem substituido. O uso da palavra
competéncia, com o referente mais comum ao vocabulario presente, poderd remontar a dois
fenomenos diferentes, ocorridos em tempos e espacos distintos. Um deles remonta ao pos
segunda guerra mundial e remete-se, de forma particular, para a sociedade americana
representando a preocupacdo em identificar competéncias nos ex-combatentes, desenvolvidas
pela experiéncia adquirida no teatro da guerra e que pudessem substituir as qualificacoes
escolares. O outro situa-se no inicio dos anos 70, associando-se as consequéncias directas do
designado “movimento de Maio de 1968”, em Franca; entrou na linguagem das negociacdes
entre parceiros sociais manifestando-se, também, na tendéncia da substituicdo do termo
qualificacdo pelo termo competéncia. Na década de 80, o termo competéncia vulgarizou-se
nos discursos comuns as areas de formacdo e ao mercado de trabalho para se afirmar,
socialmente, na década de 90. Foi, alids nesta tltima década, sobretudo nos seus derradeiros
anos, que alguns paises comecaram a utilizar a palavra competéncia, na pretensio de ela

traduzir um conceito claramente definido e assumido dentro dos Sistemas Educativos;
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exemplos Canadd, Suica, Bélgica, e o proprio Reino Unido. E, precisamente no Reino Unido
que o NVQs (National Vocational Qualifications) tem dado alguma razdo a distincdo do
significado dos dois termos, tanto no discurso relativo a educacdo como no discurso relativo
ao emprego: competency (com o plural em competencies) e competence (com o plural em
competences). A esta Gltima palavra € atribuido um significado mais lato, abrangendo mesmo
uma vasta gama de capacidades, algumas relacionadas com ‘virtudes’. A primeira palavra
teria, pelo contririo, um significado mais estreito; traduz um conceito atomistico usado para
aptidoes delimitadas e destinadas a situacoes especificas. A palavra competéncia, neste artigo,
€ analisada no sentido atribuido a competence. Este conceito continua a ser objecto de vasto
e aceso debate. Ser competente no século XXI ndo significa o mesmo que ser competente em
1950, em 1970 e, mesmo, em 1990. O conceito de competéncia vai-se reconstruindo de acordo
com os novos desafios profissionais, tendo por base os novos contextos sociais...
(Le Boterf, 2004: 16).

No cenirio educativo, acentua-se a preocupacdo em distinguir conceitos que, muitas
vezes sdo utilizados, em discurso politico, como sin6nimos de competéncia. Neste sentido,
procura-se, tio s6, identificar aqueles cujo uso é mais frequente e atribuir-lhes um significado
de relagdo com o seu referente. Destacam-se, portanto, quatro palavras: (1) A palavra objectivo
significa algo a ser atingido; é um enunciado claro que prescreve procedimentos e accoes e
expressa a antecipacdo dos respectivos resultados; ele é necessdrio a definicio de
comportamentos, quer eles sejam mais genéricos ou mais especificos. (2) A palavra habilidade
pode significar uma actividade rotineira, um automatismo, muitas vezes sensorimotor e
reporta-se a uma operacao especifica — vulgarmente associada a um saber-fazer; ou, entéo, é
algo adquirido através de uma habilitacdo. (3) A palavra aptidao traduz-se, vulgarmente, por
um conjunto de disposicoes fisicas e intelectuais, inatas ou adquiridas, para uma pessoa
realizar uma tarefa. A aptidio ¢ identificivel independentemente do contexto. As diferencas
individuais entre os aprendentes sio vulgarmente designadas aptidoes. Aptiddo é um conceito
complexo e vasto (implica multiplicidade e variedade). A investigacdo psicoldgica e
educacional distingue trés categorias de aptidoes que designa por intelectuais, afectivo-
emocionais e comportamentais. Numa sociedade em mudancga rdpida e constante, a promogio
de aptiddes para aprender, resolver problemas e inovar preterem aquelas que resultam da
aprendizagem de factos e do simples saber-fazer. (4) A palavra capacidade significa um saber
ou saber-fazer, verificados em comportamentos, producoes e desempenhos. Quando se
identica ‘saber observar’, ‘saber analisar’, ‘saber comparar’ é frequente afirmar-se que se estd
perante ‘capacidades transversais’. Perrenoud (2001) prop6s o uso da palavra capacidade

quando se designam operacdes que ndo consideram o conjunto de uma situacdo e ficam
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relativamente independentes dos contextos e falar de competéncia quando se designam

disposi¢cdes que subentendem a gestio global de uma situac¢io complexa e contextualizada.

O que se entende, entdo, por competéncia? Como se assume a diferenca referencial

neste conceito?

Constata-se que o conceito de competéncia tem sido tratado com significados diferentes
em trés campos distintos: linguistico, sociologico e educativo. Na pretensio de operacionalizar
tal conceito e tendo por referéncia estes trés campos, faz-se uma curta digressao por algumas

das suas definicoes.

Em Linguistica, a competéncia opoe-se a desempenho separando-se, assim, aquilo em
que se é capaz (ou seja a competéncia) daquilo em que se torna visivel o acto que se realiza
(ou seja o desempenho). Chomsky! (1968) define competéncia como “um sistema fixo de
principios geradores”, d4, a esta nocdo, a faculdade de coeréncia e de adequacio, introduzindo
a ideia de que uma competéncia consiste precisamente numa adaptago a toda a situagio. E,
ainda, Chomsky que nio atribui especificidade a competéncia. Neste campo é frequente surgir

a sinomia entre competéncia e capacidade.

Em Sociologia, ndo hd competéncia sem objectivo claro; o exercicio de uma competéncia,
por mais modesta que ela seja, corresponde a um projecto. Longe de ser uma resposta
automatica a um estimulo, como um comportamento, ela (a competéncia) é capaz de se adaptar
a situacoes desconhecidas. Nio serd uma simples funcio. A competéncia revela-se na
capacidade de decidir o objectivo a ser atingido; portanto, de deliberar sobre a sua
oportunidade, bem como a capacidade de inventar meios para o atingir. A competéncia nio
pode reduzir-se a possibilidade de produzir uma listagem pré-estabelecida de comportamentos
(ou de enunciados de objectivos) estereotipados, mas € aquilo que permite gerar uma
infinidade de comportamentos ou de enunciados novos e adaptados as situacoes (Rey, 2002:
57). “A competéncia é heterogénea pelos seus elementos constituintes e homogénea pelo seu
destino” (Rey, 2002: 35). A competéncia poderd ser especifica a consecu¢do de uma funcio e
descrita como uma organiza¢do do comportamento ou traduzir-se numa capacidade geradora,
sendo susceptivel de criar uma infinidade de condutas adequadas a uma infinidade de novas
situacdes. A competéncia obriga a definir um objecto e a delimiti-lo, ainda que suportada
por objectivos. Toda a competécia €, pela sua esséncia, limitada e vinculada a um objecto ou
a um dominio (Rey, 2002: 22). O mesmo autor (2002: 47-48) refere-se a trés modelos de

competéncia: competéncia-comportamento; competéncia-funcio e competéncia-poder do

1 CHOMSKY, Noam (1968), Le langage et la pensée, Paris, Payot, cit. Bernard, Rey (2002: 39).
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conhecimento. No¢do mais complexa de competéncia tem Gillet (1986)2, para quem uma
competéncia € “um sistema de conhecimentos, relativos a conceitos e procedimentos,
organizados em esquemas operativos, que permitem, com respeito a uma gama de situacoes,
a identificacio de uma tarefa-problema, bem como a sua solucio, por meio de uma accio
eficaz”. (Klarsfeld e Oiry, 2003: 244) dizem que “a competéncia integra um conjunto de
componentes: saberes, saber-fazer e saber-ser; este triptico identifica os conhecimentos
requeridos para uma dada actividade e traduzem-se na pratica em termos de capacidades e
de comportamentos”. A competéncia, de acordo com a perspectiva assumida, poderad ser
tomada ou como uma disposicdo para agir ou como um processo. “As competéncias podem
ser consideradas como um resultado de trés factores: o saber agir, o querer agir e o poder
agir. (...) Quando o cursor da competéncia se encontra proximo das situacoes com prescricio
restrita, ser competente limita-se a saber fazer, a saber executar uma opera¢io ou um conjunto
de operacoes, a aplicar instrucoes, a respeitar estritamente ordens. Logo que o cursor da
competéncia se avizinha do polo marcado por uma prescricio aberta, ser competente significa
saber o que fazer e quando fazer. (...) Uma pessoa é competente se sabe combinar e mobilizar
um conjunto de recursos pertinentes — conhecimentos, saberes-fazer, qualidades, redes de
recursos — (Le Boterf, 2004: 60, 63, 70). Distinguem-se, nesta Gltima afirmacdo, trés conceitos:
combinacdo, no sentido de articulacio, mobilidade e recursos. Eles sdo substantivos ao sentido
de ‘competéncia’ para este autor. “Ser competente € cada vez mais ser capaz de gerir situacoes
complexas e instdveis” (Le Boterf, 2004: 43). O mesmo autor admite que se confrontam varios
conceitos de competéncia e que a escolha por um deles ndo é neutra. Contudo, para ele, é
determinante que para agir com competéncia uma pessoa deverd ser capaz de combinar e
mobilizar ndo s6 os seus proprios recursos (conhecimentos, saber-fazer, qualidades, cultura,
experiéncia...) mas também recursos do seu meio: redes profissionais, redes documentais,
bancos de dados, manuais de procedimentos (Le Boterf, 2004: 52). Uma pessoa age com
competéncia através de trés dimensoes: a das praticas ou da accio, a dos recursos disponiveis
(recursos pessoais — conhecimentos, capacidades, saber-fazer; recursos emocionais — atitudes
sensoriais e fisicas e recursos do seu meio ambiente — bancos de dados, suportes documentais,
guias, redes de especialistas, colegas) e a da reflexividade, eixo da distanciacdo (Le Boterf,
2004: 112-113). Para este autor, s6 haverd manifestacdo de competéncia, isto é, s6 se age com
competéncia se houver, efectivamente, combinacdo e mobilizacdo dos recursos. A capacidade

de resolver problemas obriga 4 transferéncia de saberes. A competéncia desenvolve-se em

2 GILLET, Pierre, “Utilization des objectifs en formation; contexte et évolution”, Education permanente,
n.°85. Oct. 1986, 9. 17-37 ; cit. por Bernard, Rey (2002: 35).
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contexto e mobiliza varios tipos de recursos; € sempre uma no¢ao complexa. “A faculdade de
transferir repousa num paradoxo: a aprendizagem terd de ser contextualizada para se poder
transferir” (Le Boterf, 2004: 121). Importard destacar que, no campo em andlise, hd um aspecto
determinante no conceito de competéncia: a conjugacdo para a ac¢ao. Aprende-se, adquirem-

se capacidades, desenvolvem-se aptidoes, com a finalidade de agir em conformidade.

Em Educacio, o movimento designado por Competencies Based Teacher Education
(CBTE)3 definiu competécia como algo adequado ao desempenho proposto ou qualificado
legalmente para ‘ser admitido a’ ou ‘como ser capaz de’. Esta ideia conduz, com frequéncia, a
utilizacdo da palavra competéncia com o significado de capacidade. Viviane Landsheere (1982)
assume este sentido, afirmando que “o termo competéncia designa a capacidade de realizar
uma determinada tarefa de forma satisfatoria”®. Formular competéncias poderd nio significar
a mesma coisa que desenvolver competéncias. Para Perrenoud (2004), na construcio de
competéncias, distinguem-se dois momentos: a aquisicdo de recursos e a aprendizagem da
sua mobilizacdo. A competéncia revela a capacidade de transferir e mobilizar os saberes.
Transferéncia e mobiliza¢do sdo duas metaforas diferentes (Perrenoud, 2000a): 5) para designar
o mesmo problema: o reinvestimento do adquirido em situacoes diferentes das situacoes de
formacdo. A metdfora da transferéncia parece mais pobre, enquanto a metifora da mobilizacdo
de recursos se afigura mais lata. Concreta ou abstracta, comum ou especializada, de acesso
facil ou dificil, uma competéncia permite enfrentar e regular adequadamente um grupo de
tarefas e de situacoes, apelando a no¢oes, conhecimentos, informacdes, procedimentos,
métodos, técnicas, bem como a outras competéncias mais especificas (Perrenoud, 2001: 31).
Cada competéncia pressupde um desenvolvimento global do pensamento critico e da pritica
reflexiva que s6 podem ser exercidos sobre o conjunto dos saberes e das situacdes de formacgao
ou de vida. Percepciona-se, nesta Gltima frase, o sentido mais claro de competéncia na
perspectiva da Educacido, exigindo o cruzamento da aquisicio com a aplicacdo do
conhecimento e saber.

Julgar da pertinéncia de qualquer regra parece ser imperativo da competéncia.

A competéncia, identificada como comportamento, poderd confundir-se com objectivo;
este parece ser um dos aspectos de maior conflitualidade para a clarificacdo e aplicacio do

conceito de competéncia.

3 Este movimento surgiu e desenvolveu-se nos EUA na década de 70 do século XX.

4 DE LANDSHEERE, Viviane (1988: 21), Faire retssir, faire échouer. La compétence minimale. Paris, PUF, cit. por Bernard,
Rey (2002: 34).
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A competéncia manifesta-se na ac¢do. Logo, se a competéncia emerge da accdo, ela terd
de ser permanentemente reconstruida e recontextualizada; é-se competente ou incompetente

para determinadas situacdes; ou seja, é-se competente nuns casos e incompetente noutros.

O desempenho profissional confronta situacoes ou familias de situacoes com a mesma

estrutura, situacoes que terd de dominar na globalidade para assegurar um resultado.

Competéncia é, muitas vezes, ligada mais ao que se pode fazer do que ao que se sabe.
Assim, ha implicacoes na sua definicdo, tendo em conta que a competéncia se revela em
contexto; a competéncia é um resultado que permite entrar em standards em que o
desempenho é medido e acreditado. A nocdo de competéncia remete para situacoes nas quais
€ preciso tomar decisdes e resolver problemas. Ser competente é ser capaz de agir de modo
pertinente numa familia de situacdes. A transferibilidade estd na faculdade de se estabelecer

lacos, tecer fios, construir conexoes entre duas situacoes.

Nio podem existir competéncias se 0s recursos exigidos (conhecimentos e capacidades)
nio estiverem disponiveis. Podera definir-se competéncia por um conjunto de saberes que
reenviam para situacoes complexas e conduzem a gerar varidveis heterogéneas e que permitem
resolver problemas que escapem a situacdes referencidveis epistemologicamente a uma
disciplina (Muller, 20032)).

Uma competéncia é uma capacidade de accdo eficaz face a uma familia de situacoes,
que chega a constituir uma matriz onde, a0 mesmo tempo, se dispdem os conhecimentos
necessirios e a capacidade dos mobilizar com bom resultado, em tempo oportuno, para
identificar e resolver verdadeiros problemas (Muller, 2003 ¢)). A competéncia nio € dicotomica

nem global; ha uma escala hierdrquica dos varios niveis de competéncia (Labruffe, 2003: 42).

Serd que se pode distinguir a competéncia na perspectiva académica e na perspectiva
profissional? A tendéncia, cada vez mais estruturada, € para cruzar as duas perspectivas. Tanto
mais que a perspectiva académica, se ndo desembocar na profissional, afigura-se redutora.
Recorde-se a frase de Dewey: ‘toda a licdo € uma resposta’. Acentua-se que uma competéncia
€ qualquer coisa que se sabe fazer; mas ela nio é um simples saber-fazer ou uma habilitacio
obtida ou aptidio conseguida. E uma capacidade estratégica, indispensivel em situacoes
complexas, independentemente da sua natureza. A nocio de competéncia, no sentido em
que se toma neste texto, nunca se reduz a procedimentos codificados e aprendidos como

regras; ela reenvia para situacdes em que é necessirio tomar decisoes e resolver problemas.

Parece, contudo, que utilizar a linguagem das ‘competéncias’ para designar todos os
compromissos de formacdo seria uma fonte de maior confusio. Que lugar se deve dar a palavra

competéncia na relacdo com a palavra conhecimento?
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2. CONFRONTO ENTRE COMPETENCIA E CONHECIMENTO

Neste confronto, é frequente questionar a definicdo de conhecimento frente a de saber.
E dificil, no 4mbito deste artigo, distingui-los significativamente; tal tarefa nio inclui, tio
pouco, os seus objectivos. Assim, as duas palavras poderdo, eventualmente, ser usadas com
sentido indiscriminado. Tal decisdo nio impede que se avance, apenas, com a explicitacio
de ideias que surgem nas discussoes mais generalizadas: o conhecimento tem existéncia em
si mesmo, enquanto o saber reflecte a aquisi¢do e assuncdo do cohecimento por um sujeito.
Todo o saber tem contributos de natureza sociologica e tecnologica que condicionam e/ou
orientam a passagem do conhecimento a saber. O tratamento material do saber reduz o
conhecimento a um conjunto de informacoes formatadas, estruturadas e compiladas. Hé,
porém, outras formas de tratar o saber, para além da forma material... Esta é a razdo pela qual

a palavra conhecimento aparece, aqui, com maior frequéncia.

A competéncia pressupde conhecimentos mas nio € sindnima de conhecimento, pelo
que nio se pode confundir com a aquisicdo de conhecimentos. Sem que se realize
aprendizagem, variada e em campos diversificados do conhecimento, e haja experiéncia nao

se pode efectivar uma competéncia.

Valorizar as competéncias nunca poderd significar esquecer, nem mesmo subalternizar,
outras justificacoes dos saberes. Tal valorizacio exige, poder-se-a afirmar que determina, a
explicitacdo das razdes da seleccio dos saberes sujeitos a aprendizagem. Reforcar as
competéncias nio é uma ruptura com os conhecimentos, serd, antes, uma evoluc¢do na relacio
com o conhecimento, no sentido de o justificar e encontrar a verdadeira dimensao formativa

do saber que dele decorre.

Uma apoximacdo ao ensino-aprendizagem por competéncias precisa o lugar dos
conhecimentos na ac¢do; os conhecimentos constituem as fontes, muitas vezes determinantes,
para identificar e resolver problemas, preparar e tomar decisoes (Muller, 2003b)). A formacao
de competéncias exige uma ‘pequena revoluc¢do cultural’ para passar de uma logica de ensino
para uma logica de preparacdo para desempenhos (Muller, 2003b)). A aprendizagem de
competéncias exige uma atitude construtivista pelo que prevé um percurso com momentos
de confronto entre o que ji existe e o que € novidade. Obriga a realizacdo continuada de um
conjunto de actividades coerentes, a contratualizacio individual com o aprendente, de forma
a que este perceba, aceite e valorize a sua diferenca, ao incremento do trabalho de projecto e

ao fortalecimento da avaliacdo formativa.
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Beillerot (1991)3, ao distinguir competéncias individuais e competéncias colectivas, parte
do postulado que “hd competéncias que ninguém poderia deter, nem inventar ou construir
sozinho”. Hi, igualmente, saberes que se adquirem em grupo, originando competéncias que
se exibem no colectivo, como por exemplo competéncias resultantes de capacidades técnicas
(Muller, 2003d)).

Afirma Perrenoud que a oposi¢do entre saberes e competéncias é, 20 mesmo tempo
justificada e injustificada. Justifica-se porque niao se podem desenvolver competéncias na
escola a partir da estruturacdo em saberes disciplinares, isto é, ndo se desenvolvem
competéncias a partir do conhecimento estruturado em disciplinas. Nao se justifica ou ndo se
fundamenta tal oposi¢do, na medida em que a maior parte das competéncias mobilizam
saberes; desenvolver competéncias tem como um dos pressupostos basicos a aquisi¢ao de

saberes (Perrenoud, 1998a)). Nio hd competéncias se ndo houver saberes.

Perante um curriculo organizado por disciplinas serd necessario que os alunos acedam
a uma espécie de questoes fundadoras para perceberem a matriz disciplinar e poderem
construir uma espécie de postura cientifica e experimental. Para desenvolver competéncias a
partir da matriz disciplinar € imperativo ter em conta a maneira de ensinar; ela deverd focar-
se em enigmas, debates, problemas, pequenos projectos de investigacdo, observacio,
experimentacio, etc... Os alunos terdo de passar de consumidores de saberes para produtores

de saberes.

Repare-se, a proposito, neste excerto de Le Boterf (1994: 16)%: “Possuir conhecimentos
ou capacidades ndo significa ser competente. Podem-se conhecer técnicas ou regras de gestio
compativel e nido as saber aplicar no momento oportuno. Serd necessirio mobilizar
conhecimentos ou capacidades de modo pertinente e em tempo oportuno para uma situacao
de trabalho”. Se o conhecimento a mobilizar faltar, nio ha competéncia; se o conhecimento
existir, mas se ndo se verificarem as capacidades para o transformar em saberes adquiridos,
para os conjugar adequadamente e os mobilizar em tempo Util para uma situacdo concreta,
tudo se passa como se ele ndo existisse; logo, a competéncia ndo se verifica. Podera existir
saber sem competéncia, mas a competéncia nio se verifica se nio assentar, além de outros

elementos, em saberes.

5 BEILLEROT, J. (1991), “Les compétences collectives et la question des savoirs “, Cahiers pédagogiques, n.° 297, Paris,
pp. 40-41; cit. por Muller (2003d)).

6 LE BOTERF, G. (1994), De la compétence. Essai sur un attracteur étrange. Paris, Les Editions d’Organization; cit. por
Perrenoud, Philippe (2001b): 31).
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A escolaridade funciona numa espécie de divisio de trabalho: a escola fornece os recur-
sos (saberes e saberes-fazer) e a vida a experiéncia que se vai adquirindo, enquanto os ramos
de formacao profissional ou mesmo os ramos de formacdo vocacional desenvolvem as compe-
téncias. Tem sido demasiado evidente que a maior parte dos saberes acumulados na escola
ficam inateis na vida quotidiana, ndo porque lhes falte pertinéncia, mas porque os alunos

ndo sio exercitados a servirem-se deles em situacdes concretas (Perrenoud, 2001b); 33).

Contudo, orientar a escola para as competéncias provoca, ainda, acesos debates,
vulgarmente centrados sobre a finalidade cultural e social da escola, pelo que alastra a
concepcio de cultura. O debate estende-se forcosamente a Universidade. Acontece que ele
tem mais sentido em determinados espacos universitirios do que noutros; estas diferencas
verificam-se sobretudo entre paises que pontuam a diferenca por um conjunto de indicadores
de anilise socioldgica: para uns, o conceito de competéncia é assumido nos perfis de formacido
que apresentam hd jd largos anos, enquanto outros ainda alimentam a discussio sobre a
pertinéncia e mesmo validade de tal conceito no tipo de ensino designado por universitario.
Entretanto, o processo de Bolonha defende, entre outros, o principio da empregabilidade
(diplomas reconhecidos no mundo do trabalho). Este debate talvez ndo seja técnico, mas sim
ideoldgico; confronta-se com visdes diferentes da Universidade nas suas ligacoes com a
sociedade. A focalizacdo, em exclusivo, nos saberes escamoteia a questdo das praticas sociais
a que se destinam os estudantes. Ao visar o desenvolvimento de competéncias, a escola seja
de que nivel for, mostra preocupacio com o futuro do seu aluno. Ao preparar para uma

profissao, impoe-se-lhe o desenvolvimento de competéncias...

A matriz da aquisicdo dos saberes tedricos sobrepde-se facilmente a matriz do
desenvolvimento de competéncias. A primeira valida-se, na generalidade, pela exibicio de
conhecimentos (saberes adquiridos) em exames, facilitando o trabalho da e na escola;

enquanto as competéncias se julgam em contexto de ac¢io.

Esta relacdo entre competéncia e saber apela a uma referéncia, ainda que muito curta,
de curriculo como produto e curriculo como processo. Num curriculo considerado um produto,
e que se apresenta como um plano, serd ficil ter presente os objectivos que se traduzem em
capacidades discrimindveis, explicitas em actividades e concretizadas em saberes e saberes-
-fazer. O curriculo como um processo, que muitos designam como um projecto, desenvolve-
-se pela interaccdo entre pofessores, alunos e saber (conhecimento). Ha, aqui, um conjunto
de elementos que estdo em interaccio permanente. Professores criam situacdes educativas
particulares (1) com uma aptidio para pensar criticamente e pensar em ac¢do; uma
compreensio do seu papel e das expectativas dos outros; uma proposta para a accio, tendo

por base os conjuntos de principios e regras do encontro educativo; (2) guiados por isto, eles
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encorajam conversacoes entre e com as pessoas em situacdo de aprendizagem (os alunos);
(3) avaliam continuamente o processo e o que podem ver dos resultados (Jeffs and Smith,
1990)7. O processo envolve os participantes activamente nos julgamentos, nas interpretacoes
e nas decisoes. Estard mais adequado ao desenvolvimento das competéncias no sentido mais
geral que lhe ¢ atribuido pelo termo inglés competence, enquanto o curriculo como produto
identifica e desenvolve facilmente as competéncias no sentido da palavra competency. Ha
nitidamente uma pedagogia de projecto que terd de marcar o curriculo, apenas pelas
metodologias que se propdem? Talvez ndo seja s6. A compartimentacdo disciplinar e o sentido
da especializacdo poderdo contrariar os atributos que se dao a palavra competéncia no seu

sentido mais lato (competence, em inglés).

Desenvolver competéncias a partir da escola ¢ um movimento que parece estar longe
de conseguir unanimidade. Perrenoud (2001h): 9-10) resume as principais criticas que se fazem
a esta atitude, em cinco pontos: (1) o conceito de competéncia ndo estd devidamente
fundamentado, logo o trabalho nesta drea desenvolve-se em areias movedicas; (2) as
competéncias e os saberes disciplinares estao de costas voltadas; (3) a abordagem por
competéncias conduziria a um utilitarismo de baixo nivel e a uma concepcio estreita de
cultura; (4) os curriculos em resultado da nova abordagem, fariam o jogo da economia e (5)
as reformas curriculares seriam demasiado rapidas, ndo seriam negociadas, e ficariam sem

tempo para a convic¢do e formacio dos professores.

“A abordagem por competéncias contesta a ideia de que a escola se deva centrar
unicamente nos saberes, ndo se preocupando com os problemas da utilizacio, da mobilizacio
e da tranferéncia desses saberes” (Perrenoud, 2001b): 6). O mesmo autor (2001b): 19) afirma
que as resisténcias menos confessdveis as competéncias, por parte da escola, como espaco
destinado a qualquer nivel de ensino, sio: a defesa incondicional de territorios disciplinares;
a concepcio elitista da escola; a visio conservadora da cultura; o medo da mudanca e a falta
de competéncias pedagogicas e didicticas por parte dos professores. As competéncias nio
se ensinam; criam-se condicdes que estimulam a sua constru¢do. Para desenvolver
competéncias € necessario colocar o aluno em situacdes complexas, que exigem e treinam a
mobilizacio dos seus conhecimentos: um enigma a elucidar, um problema a resolver, uma

decisdo a tomar, um projecto a conceber e a desenvolver.
Relativamente ao curriculo, longe de voltar as costas aos saberes, a aproximacdo por

competéncias di-lhe uma forca nova pois liga-o as priticas sociais, as situacdes complexas,

aos problemas, aos projectos (Perrenoud, 2000: 2). Ao aproximar-se de um modelo de

7 Cit. por K. Smith, Mark K. (2004: 6-7).

66 DISCURSOS. SERIE: PERSPECTIVAS EM EDUCAGAO



organizacdo por competéncias, sem voltar as costas aos saberes, sem negar que haja outras
razdes de saber e de saber-fazer, o curriculo impoe a ligacdo dos saberes a situacoes em que
eles permitam agir fora da escola, ou seja que permitam afrontar situacdes complexas: pensar,
analisar, interpretar, antecipar, decidir, regular, negociar. “Nada é mais pratico do que uma

boa teoria”, diz Kurt Lewin®.

Astolfi (1992: 45)° afirma que os saberes escolares ndo sdo nem te6ricos nem praticos.
Trabalhar no quadro de uma disciplina, com os exercicios convencionais, mobilizando os
saberes que a constituem é fazer o que Astolfi chama ‘um verdadeiro trabalho de pritica
tedrica’. Os conhecimentos terdo de estar associados, tanto as competéncias como as
capacidades. Eles sio mobilizados directamente para uma competéncia, ou indirectamente,
para uma capacidade. Os saberes sio tratados como componentes da cultura que a escola
tem por vocacdo transmitir e que, muitas vezes, se impdem pela tradi¢do. Serd preciso dominar
um saber; mas tal dominio devera passar pela sua conceptualizacio para que ele seja associado
a outros saberes para se ‘transferir’ e ‘mobilizar’. Afirma Perrenoud (2001b): 11), “a partir do
momento em que nOs perguntamos como € que os saberes se constroem, se conservam, se
articulam, se transferem, se generalizam, se esquecem ou se enriquecem no espirito de uma
pessoa acaba-se o consenso e a clareza”. Cada campo de saber ¢ igualmente um campo de
forcas, com conflitos, dominacoes, ortodoxias, hierarquias, exclusoes, evolucdes, mudancas
de paradigma que marginalizam o que estava no centro e colocam no centro o que era ignorado
ou ridicularizado pouco tempo antes. Quanto aos saberes que nio advém de pesquisa, cada
um reconstrdi 4 sua maneira o mapa dos saberes que lhe parecem estar estabelecidos e
fecundados para serem ensinados. Le Boterf (2004) integra os saberes numa drea vasta que
designa por recursos. Serd importante desenvolver capacidades para as utilizar convenien-
temente; este serd o substrato da constru¢do das competéncias. A qualificacio formal poderd

pressupor competéncias efectivas diferentes e este serd o principal eixo da empregabilidade.

Quando se opde saber a competéncia, diz, Perrenoud (2001b): 29), haver e ndo haver
razdo: hd razio por que nio se podem desenvolver competéncias sem se limitar, na escola, o
tempo que é atribuido 4 pura assimilacdo de saberes, sem questionar a sua organizacio em
disciplinas compartimentadas; nio ha razdo, porque a maior parte das competéncias mobiliza
certos saberes. O verdadeiro debate deveria assentar ndo entre saberes e competéncias mas,
de preferéncia, entre as finalidades prioritirias do sistema educativo, algumas das quais

explicitadas para os seus diferentes niveis de ensino e os equilibrios a respeitar na redaccio

8 Cit. por Le Boterf, Guy (2004: 43).
9 ASTOLFL, J.-P. (1992), L’école pour aprendre, Paris, ESF, cit. por Perrenoud (2000: 9-10).
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e na implementa¢ao dos programas, isto é nos contetdos, nos processos, e nos resultados de

aprendizagem, o que se prende directamente com a formacao de professores.

3. O CONCEITO DE COMPETENCIA NA FORMAGAO DE PROFESSORES

A docéncia € considerada uma profissdo e o profissional que a desempenha é designado por
professor. A principal funcdo deste profissional é ensinar, palavra que assenta num conceito de
alguma complexidade, cuja andlise ndo se contempla neste texto, embora se sujeite a uma breve
referéncia, com sentidos diferentes. Uma defini¢cdo descritiva de ensino poderi situar-se no seguinte:
ensinar € incutir (passar algo para alguém) conhecimento ou aptidio. Donde, o sentido de partilha,
pelo que se pode afirmar que ensinar tem o significado de partilhar experiéncias ou de comunicar
informacdo através da licio. Ensinar € intencionar comportamento pelo qual o objectivo é
induzir aprendizagem. Ensinar obriga a que se preste atencio, em permanéncia, a0 que estd aconte-
cendo, que se facam diagndsticos a fim de perceber os resultados do ensino (ou seja, a apren-
dizagem). Uma definicdo técnica de ensino consistird num conjunto de afirmacdes ligadas por
palavras como ‘¢, ‘ou’ e ‘implica’. Esta forma de definicio é designada, por Reichenbach (1947)',
uma definicio por coordenacdo de proposicdes. Este modo de defini¢do aplica-se a outros

termos usados nas discussoes sobre ensino, tais como: competéncia, desempenho e eficiéncia.

O professor, como qualquer profissional, terd de enquadrar a sua formacdo em duas
grandes étapas: (1) a que prepara para entrar na profissdo, vulgarmente designada por
‘formacdo inicial’ e (2) a que dd continuidade a esta primeira formacdo, actualizando-a,

reforcando-a, reorientando-a ou mesmo, reconvertendo-a — a ‘formacio ao longo da vida’.

O movimento CBTE (Competency Based Teacher Education) privilegiou a étapa da
formacdo inicial de professores onde procurou incutir linhas orientadoras que acentuassem
tanto a cultura geral como os objectivos educacionais especificos. Para este movimento,
competéncia refere uma preparacio adequada para comecar uma carreira profissional e tem
uma ligacdo directa com a certificacio de requisitos. O mesmo movimento afirma que ha
muitas varidveis a intervir no efeito da aprendizagem do aluno e que muitas delas se prendem
com as competéncias do professor. De acordo com o CBTE, Houston (1988) lista cinco grandes
tipos de competéncias para o professor: cognitivas, activas e proactivas (de desempenho),

sociais, afectivas e exploratorias ou investigativas. Defende que um programa de formacio

10 H. REICHENBACH (1947), Elements Symbolic Logic, Macmillan, New York. Cit. por O. B. Smith, O. B. (1988: 14).
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de professores devera ser caracterizado por: (i) instrucio individualizada e personalizada;
(i) aprendizagem conduzida por feedback; (iii) apresentacdo de um todo sistematico; (iv)
énfase nos requisitos de saida e nio de entrada e (v) modulariza¢do da instrucao. Com este
movimento poderd relacionar-se um outro, o movimento PBTE (Performance Based Teacher
Education)!!, que enfatizou o pragmatismo, determinando a necessidade da explicitacio do
conteiido dos programas para a formacio de professores, pois eles deveriam responder as
exigéncias impostas ao desempenho desses profissionais. Aos saberes deveriam juntar-se

saberes-fazer e saberes-ser.

Torna-se evidente que aprender pode significar um resultado ou um processo,

dependendo do contexto e este determina o modo de ensinar.

Num plano de formacdo para professores, é comum a palavra competéncia ser usada
como sinénima de objectivo; tudo converge para que se possa afirmar que tais palavras nao
sao sin6nimas, ainda que o enunciado de competéncias se possa identificar, formalmente,
com o enunciado de objectivos. Mas dai a reduzir objectivos a competéncias hd um passo
a ndo ultrapassar. A moda das competéncias nao poderd derrubar, ou mesmo assumir, todo
o tipo de objectivos (Perrenoud, 2001a)). Toda a formacdo complexa prossegue virios tipos
de objectivos. Impoe-se um esclarecimento sobre a evidéncia da competéncia que se exerce
na acc¢do e resulta de um cruzamento de objectivos especificos: a competéncia muda; hd

objectivos imutdveis.

Entre os objectivos que ultrapassam as competéncias, e que sio de certo modo prévios
na formacio de professores, podem reter-se aqueles que se referem a trés componentes da
pessoa: a sua identidade, ao seu sistema de valores e a certas posturas que se entendem
vulgarmente como relacdo, ‘postura que se pode definir como uma qualificacdo da relacio’.
“E assim que se pode distinguir a profissio de professor por: uma relacio reflexiva frente 2
accdo, uma relagdo critica para com o poder; uma relacdo empdtica com os utlizadores (os
clientes); uma relacio cooperativa com os colegas; uma relacio respeitosa para com a lei;
uma relacdo tranquila frente a complexidade; uma relacio confiante quanto ao futuro; uma
relacio responsivel frente ao ‘caderno de encargos’; uma relacdo curiosa para com o saber;
uma relacdo activa para com a leitura; uma relacdo economa com os recursos; uma relacao

escrupulosa com o segredo profissional” (Perrenoud, 2001a): 17).

Parece ser imperativo que o desenvolvimento de competéncias na formacio de

professores seja condicao imprescindivel a abordagem curricular por competéncias.

11 Este movimento surgiu nos EUA nos finais da década de 60 do século XX.
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Résumé

The UK Open University (www.open.ac.uk) is a large distance teaching university
with some 200,000 students. The courses offered by the University are planned and written
for the most part by the one thousand or so full-time academic staff of the University,
working in course teams. Students are supported by face-to-face and on-line tutorial sessions
and by feedback on their work. This tutoring and feedback are undertaken by part-time
tutors, called Associate Lecturers (ALs), of whom there are currently some 7500.

The Open University (OU) has, throughout some 35 years of operation, placed great
emphasis on the importance of these ALs. The University has always provided staff
development and training to help them in their work. However, until recently, the University
has not in any systematic or large-scale way enabled these tutors to gain a qualification in
teaching in higher education.

Over the last fifteen years there has been a growing movement in the UK for those who
teach in higher education to gain a suitable teaching qualification. In 2006 it will become a
requirement for those new to teaching in higher education to gain an appropriate higher
education teaching qualification. This teaching qualification will sit alongside their doctorate
or other qualification in the discipline that they teach. (Some parts of this trend are also seen in
countries other than UK, although this paper will not provide an international review of
this topic.)

In these institutional and national contexts, this paper describes and analyses the

development, operation and evaluation of the OU’s Associate Lecturer Development and
Accreditation Pathway (ALDAP) initiative. ALDAP was developed through wide consultation

1 Higher Education Consultant, previously of The Open University [adbaume@aol.com].

2 Open University, [r.b.beck@open.ac.uk].
3 Open University, [g.cox@open.ac.uk].
4 Formerly of the Student Support Research Group, The Open University.
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across the University. It is delivered through a mixture of on-line and face-to-face education
and support similar to that used by ALs in their teaching. The paper uses research data on
the effectiveness of the initiative to date. It also draws broader conclusions about
appropriate forms of training and accreditation for those who teach in higher education,
by distance learning and also face to face.

INTRODUCTION

The UK Open University (www.open.ac.uk) is
a large distance teaching university with some 200,000 students. The courses offered by the
University are planned and written for the most part by the one thousand or so full-time
academic staff of the University, working in course teams. Students are supported by face-to-
-face and on-line tutorial sessions and by feedback on their work. This tutoring and feedback
are undertaken by part-time tutors, called Associate Lecturers (ALs), of whom there are

currently some 7500.

The Open University (OU) has, throughout some 35 years of operation, placed great
emphasis on the importance of these ALs. The University has always provided staff
development and training to help them in their work. However, until recently, the University
has not in any systematic or large-scale way enabled these tutors to gain a qualification in

teaching in higher education.

Over the last fifteen years there has been a growing movement in the UK for those who
teach in higher education to gain a suitable teaching qualification. In 2006 it will become a
requirement for those new to teaching in higher education to gain an appropriate higher
education teaching qualification. This teaching qualification will sit alongside their doctorate
or other qualification in the discipline that they teach. (Some parts of this trend are also seen
in countries other than UK, although this paper will not provide an international review of
this topic.)

In these institutional and national contexts, this paper describes and analyses the
development, operation and evaluation of the OU’s Associate Lecturer Development and
Accreditation Pathway (ALDAP) initiative. ALDAP was developed through wide consultation
across the University. It is delivered through a mixture of on-line and face-to-face education
and support similar to that used by ALs in their teaching. The paper uses research data on the
effectiveness of the initiative to date. It also draws broader conclusions about appropriate
forms of training and accreditation for those who teach in higher education, by distance

learning and also face to face.
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National and International Context

Before around 1990 there was some training of new teachers in some UK Universities,

but provision was very patchy and small in scale. Participation by lecturers was usually optional.

In 1990 the UK Staff and Educational Development Association (SEDA - www.seda.ac.uk),
a professional society for staff and educational developers in higher education, began to

develop a Teacher Accreditation Scheme (TAS) for those who teach in higher education.

TAS described eight capabilities of a higher education teacher - briefly, the abilities to
plan a teaching programme; teach; support students; assess; monitor and evaluate their
teaching; undertake the necessary administration; cope with the requirements of the job; and
finally reflect on their teaching and plan and undertake further development as a teacher.
The scheme also described six principles and values which should underpin teaching -
applying knowledge of how students learn; respecting and valuing individual difference;
focussing on development; being scholarly; working collaboratively; working towards equality

of opportunity; and finally reflection on practice.

TAS did not directly accredit individual teachers. Rather, it recognised programmes
within Universities. This recognition was a formal and demanding, but also a supportive,
process, conducted by peers, leaders of other SEDA-recognised courses. A course was
recognised when it required teachers to show that they had achieved the capabilities described
above, underpinned by the principles and values described above, in order to pass the course.
Teachers who passed a SEDA-recognised course were accredited by SEDA. When the TAS
stopped accepting new applicants in 2002 (in deference to the Institute for Learning and
Teaching in Higher Education (ILTHE - www.ilthe.ac.uk — see below), SEDA had recognised
05 programmes. Some 3100 teachers were accredited by SEDA, mainly in UK but also in

Australia, New Zealand, Hong Kong, Singapore and Sri Lanka.

The UK’s National Committee of Inquiry into Higher Education (NCIHE 1997)
recommended that all new lecturers in higher education should be trained on accredited

courses through a new body, the Institute for Learning and Teaching in Higher Education.

The ILTHE, a membership organisation with some government funding, developed a
new accreditation framework and process. This had similarities to SEDA’s. ILTHE described
five ‘areas of work’ for higher education teachers - teaching and the support of learning;
contribution to the design and planning of learning activities and/or programmes of study;
assessment and giving feedback to learners; developing effective learning environments and

learner support systems; and reflective practice and personal development.

DezemBRO 2004 77



ILTHE specified the professional values that must underpin teaching — a commitment to
scholarship in teaching, both generally and within their own discipline; respect for individual
learners and for their development and empowerment; a commitment to the development of
learning communities, including students, teachers and all those engaged in learning support;
a commitment to encouraging participation in higher education and to equality of educational
opportunity; and a commitment to continued reflection and evaluation and consequent

improvement of their own practice.

ILTHE also specified required areas of knowledge — the subject material being taught;
appropriate methods for teaching and learning in the subject area and at the level of the
academic programme; models of how students learn, both generically and in their subject; the use
of learning technologies appropriate to the context in which they teach; methods for monitoring and

evaluating their own teaching; and the implications of quality assurance for practice.

There were two routes to entry to ILTHE membership. New teachers completed an ILTHE-
accredited programme. Experienced teachers achieved direct entry through the submission
and assessment of a 3000-word commentary on the applicant’s work. Some 76% of members
used the direct entry route. Accreditation thus involves recognising the capabilities of
experienced staff as well as training and assessing new staff. Where experienced staff have
gained these capabilities through formal study, the process is often called the Accreditation
of Prior Learning (APL). Where these capabilities have been gained through experience and
reflection over a number of years, without taking as course, the process is often called the

Accreditation of Prior Experiential Learning (APEL).

By summer 2004, ILTHE had accredited some 16,700 higher education teachers. The
ILTHE has recently been folded into a new body, The Higher Education Academy

(www.heacademy.ac.uk). The Academy has a national role in enhancing the quality of higher

education teaching. Following a decision by the UK Government (DfES 2003), The Academy
is developing a new national standard for higher education teaching.

Meanwhile SEDA has developed a new ‘Professional Development Framework’ — SEDA-
PDF - to support and recognise a wide range of higher education staff - www.seda.ac.uk/
pdf/index.htm.

These developments are described in more detail variously in Baume and Baume (1996),
Baume (2003) and UUK (2004, Appendix C). It would be fair to describe the UK as a lively
scene for the development and accreditation of those who teach in higher education.

In Norway, Sweden and some German states, there is a requirement to allocate time to

the pedagogic development of new academics, but practice on the assessment of this
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development varies. This topic has been discussed at national level in The Netherlands. All
14 universities in Sri Lanka, working with the University of Colombo, use the SEDA framework
for new and some experienced staff. Early steps towards a national programme are being
taken in Croatia through the national staff development association ‘Universitas’. In Canada
some very early attempts are under way to pilot forms of accreditation through the Society
for Teaching and Learning in Higher Education. The Higher Education Research and
Development Society of Australasia operates a Fellowship Professional Recognition and
Development Scheme to support the development, demonstration and maintenance of

excellence in teaching. This does not claim to be a complete account.

Much more is happening within individual universities in many countries than this rather
thin account of national activities might suggest. More and more university staff development
units are being established. Training new teachers is often part of their remit. Some universities
have sophisticated policies that require excellence in both research and teaching for promotion

to full professor (see for example Keesen et al., 1996: 11).

The Open University Context and the development of ALDAP

The Open University has 13 regional centres across the UK as well as a headquarters
in Milton Keynes. Work on accrediting ALs had been undertaken in the Scottish Region
over a number of years, led by John Cowan and Judith George. A process was developed
which supported 30 experienced Associate Lecturers to gain full accreditation by SEDA,
and thence in due course full membership of the Institute for Learning and Teaching in

Higher Education.

Following the publication of the NCIHE report considered earlier, and after widespread
consultation and discussion within The Open University, the University’s Academic Board in
July 1998 agreed that ALs should be encouraged, but not required, to undertake accreditation.
Funding was obtained from the University’s Human Resources Strategic Change Fund for a
three-year project to support accreditation of Associate Lecturers. Also in 1998 the University
produced a course called ‘Teaching in Higher Education’. It was produced in two versions —
a taught version (course code H851) and an APEL version (HH851). HH851 was not particularly
designed for Open University ALs, but many took it.

An early trial of an APEL route to accreditation using HH851 was not very successful.

Both completion and participant satisfaction were low. A clear lesson from this was that APEL
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can be a lonely business. Those undertaking APEL need support. The various forms of support

now used are described in the next section.

A much more successful pilot of a supported APEL route to HH851, and hence to
accreditation, was carried out in the South Region of the University. However, this was felt
by some participants to be too large and time-consuming for an AL to undertake. Also, it was
felt that it did not sufficiently address what was particular about teaching at The Open
University. During the three years to 2001, over 600 ALs took HH851 (and a few the taught
version, H851). Over 100 ALs have been accredited through this route. The experience has,
for most participants, led to increased confidence in their teaching ability, to more reflection

on practice and to benefits for students following from better teaching.

Much valuable experience has been built up through these projects. This experience
strongly informed the development of the scheme which is the main subject of this paper,
the Associate Lecturer Development and Accreditation Pathway (ALDAP). ALDAP was
developed under the auspices of the OU’s National Associate Lecturer Staff Development Team
(NALSDT). It has gained external recognition from the Staff and Education Development
Association (SEDA) as leading to a new SEDA award, ‘Supporting Learning’ (http://
www.seda.ac.uk/pdf/supporting_learning.htm) under the SEDA Professional Development
Framework mentioned earlier. At the time of writing, ALDAP is entering its third year of
operation. The framework and process was developed after extensive consultation, including
visits by the ALDAP Project Team to all 13 Regions. Many formal and informal committee
and group meetings were also held. ALDAP documentation benefited from detailed comments
on successive drafts from a wide range of committed colleagues working in the area of

staff development.

The Structure and Operation of ALDAP

A key idea of ALDAP is that the AL, as a professional, takes responsibility for their own
professional development. They are supported in this development by the University. In a

little more detail:
« The AL takes responsibility for:
o Identifying their development needs;

o Undertaking the appropriate development activities (including but not limited

to regional AL staff development events);
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o Evaluating and selectively applying what they learn from this development

to their practice as an AL;
o Maintaining a file showing their learning and development;
o If they so choose, taking part in a professional dialogue about their work;
o Developing an action plan for their further development;
o Making an application for membership of the ILTHE (Now The Academy).

This sequence is shown in more detail in Table 1 below.

« The University supports this process of development by means including:

o The continuing provision of a wide range of professional development event

and materials;
o Specific workshops and materials to support the ALDAP process;
o On-line conferences for ALDAP participants;

o An ALDAP facilitator in each region who will arrange ALDAP workshops,
facilitate the formation and operation of self-help groups/action learning sets,
facilitate peer observation of teaching, and arrange for feedback on personal
development files and draft ILTHE applications. (These ALDAP facilitators
are experienced and qualified ALs.)

There are three main elements to ALDAP:

1. A framework (described next), which describes the main activities which are

required of ALs, together with the necessary underpinning values and knowledge;
2. A development process, which each AL documents in their development file;
3. Support for applying to join the Institute for Learning and Teaching in Higher
Education;
The ALDAP framework is based in turn on seven main areas or aspects of an AL’s work:

1. Planning, for example, of a whole course presentation, individual tutorials, other

teaching sessions, and how resource materials will be used,

2. Teaching, including as appropriate through correspondence tuition, face-to-face,

by telephone and on-line;

3. Assessing student work, awarding marks or grades and giving feedback on

performance;
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Creating learning environments and supporting learners;

Reviewing teaching (including via feedback from students, peers and line
manager) and the course(s) on which an AL teaches by contributing to their

review;

. Developing professional capabilities, and where appropriate contributing to the

development of University courses(s) and processes;

Integrating, as appropriate, scholarship, research and/or professional activities

into teaching and supporting learning;

This framework was designed both to reflect the work of an AL - it is based on the AL's

job description — and to relate closely to the SEDA and ILTHE accreditation frameworks. It

would have felt wrong to develop an accreditation framework for university staff that did not

also meet national requirements; in other words, to offer them a ‘dead end’.

ALDAP also specifies underpinning professional values:

Respect for each individual learner and their development

The development of learning communities through working with colleagues

and students

Scholarship in teaching, which includes academic achievement both in what is

taught and how it is taught
Encouraging participation and equality of opportunity

Continued reflection, evaluation and improvement of practice and underpinning

knowledge:

The subject(s) taught

Appropriate teaching and learning methods for the subject, course and level
Models of student learning

The implications of quality assurance for their practice

Methods for monitoring and evaluating teaching

The appropriate use of information and communication technology (ICT)

in teaching.

Again, and for the same reason, these values and knowledge reflect the views both of

the University and of external accreditation bodies.
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Several features of ALDAP deserve particular attention:

Framework

ALDAP is a framework. It is not a programme, although a programme is associated with
it. Each AL can thus adapt and use it; regardless of their background, discipline or experience;
to meet their particular needs. They can use the framework to plan and carry out their own
development and their professional accreditation. They can describe and reflect on what they

already know, and study what they need to now, in whatever sequence works best for them.

Rooted in practice

ALDAP is rooted in the work of the AL, in what they do with and for their students. It
starts from the AL’s practice and encourages them to select and use relevant theory. It does

not start by teaching theory which the AL may or may not find relevant to their practice.

A process of development

The ALDAP development process is based on an explicit account of a process of

development, shown below. This process describes a learning spiral, after Bruner (1960).
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Table 1 - The ALDAP development spiral

Development steps Output(s): Support
1 [ Review and analyse | Anaudit of current capabilities. Individual: Peers, a specific peer partner,
O | current capabilities and | an account of the areas in which | colleagues, line manager, ALDAP regional
serfolrmance; identify | Gevelopment of teaching capabilities is | facilitator.
evelopment Prionties, | wanted and needed. Materials: A range of specially written AL
needs and interests. :
staff development materials. ~ALDAP
b Plan own development. | Professional development plan, which | materials, including those on-line via the
-0 may be discussed with a line manager | comprehensive web-site for ALs called
and ALDAP regional facilitator. “TutorHome'.
Group: Workshops including current
3 | Undertake this develop- | Notes of each development activity. briefings, staff development workshops
@ O | ment, using appropriate and 3 ALDAP events — ‘Getting Started’,
means and resources. ‘Mid-term Review’ and ‘Completion and
Handing In’.
- 1 . On-line communities - regional, subject-
There will be very close links indeed | . cod and course-based.
S Ty I between stages 3 and 4
i em;fy hid tﬁt v(zjas f“’ Further development: the AL takes
ned from this develop- |~ ccounts of: responsibility for planning their own
ment, and e?(plqre and | gideas and insights (and indeed development.
plan how this might be questions) gained from develop- ) )
used in their future ient: Some development will be provided by the
work. il ; P bl course team and the AL staff development
: ealg 2hg uttfe fla nln CUOr passl he team in each region. Beyond this,
prleil;lOn O1-TIs Tammg'lo the | individuals and groups can be called on,
PRftEdmassockile ieclirer; and use made of the materials listed above
e teaching and other work plans, | (o help plan development.
referring to ideas and practices )
identified  during  professional | A Wide range of development methods
development. may then be appropriate, including but not
@ 5| Selectively and critically | Accounts of new methods used and Hitied AL sl ewslppment sweals
O | apply learning to | insights gained and applied. The AL will identify what has been learned
practice, and evaluate | Eyaluations of these new plans, | from the various pieces of development
results. methods and insights, with inputs from | undertaken, and plan how to apply this
peers and students. learning to their practice. This might lead
6 | Review and analyse | A revised audit of capabilities. SR 1 change.d Feach{ng merho.dS ; and
ae s ) probably to new insights into teaching and
extended  capabilities | A revised account of the areas in learning,
and performance, and | which further development of teaching
identify further develop- | capabilities is wanted and needed. Individual, group and materials support
ment wishes, needs and can be used as new methods, approaches
priorities. or insights are tried and evaluated.
Stages 4 and 5 are supported by a
professional ~ dialogue  with  another
Associated Lecturer.
7 | Make application for | An application in the format required | The ALDAP regional facilitator and peers
direct entry to the | by ILTHE which will incorporate the | will give support, and feedback on a draft.
ILTHE, after receiving | reflective commentaries developed Specific printed guidance will be provided.
feedback on draft. during the ALDAP process.
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Support for participants

Progress along the pathway is largely self-directed. A growing range of support materials

is available, in print and increasingly on line. Support is available from Regional Facilitators.

They respond to queries from potential particulates, provide individual support, arrange peer

support groups and, crucially, plan and often run the three ALDAP workshops. The Regional

Facilitators have been a vital and valued part of the ALDAP process.

The Personal Development File

Each participant is given a Personal Development File. This contains a range of resource

material, about ALDAP and about teaching at The Open University. ALs also use this file to

collect and analyse material that they produce during the normal course of their teaching -

lesson plans, feedback to students, notes of telephone conversations with students. They are

given guidance on how to do this, as in the extract below:

Table 2 - Part of the guidance provided to ALs on what to put into an ALDAP Personal

Development File.

group.

Main area | This main area of work is likely to include... | Possible examples of materials for this
of work (M4 means that this area of work would | particular area of work

normally be expected to be included in the

personal development file)
Planning... | ... The induction of new students to a tutor | Introductory letter or e-mail to new students

Plan or other materials produced for induction

Notes on how the University induction
materials and processes for students will be
used, or how students will be guided in the use
of these

M A teaching programme for the course as
a whole

A plan for teaching on a course, which may
include comments on the teaching programme
provided by the course

M Tutorials and additional academic sessions

Plans prepared for tutorials and additional
sessions that were run

M Teaching materials

Teaching materials prepared or modified from
those provided by the course

M Student learning activities

Plans for particular activities you will students
to undertake during the course

Any other planning of learning activities and/or
programmes of study that an associate lecturer
chooses to include

Any appropriate material
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Workshops

Three three-hour workshops are provided, again using a range of media. Together, the
workshops are intended to introduce the ALDAP framework; to encourage the building of a
Personal Development File; to promote reflective practice and the production of reflective
commentaries; to encourage research and exploration of changes in current practice; to
facilitate peer support, and to support those working towards ILTHE membership. The
workshops are very interactive. They are very strongly focussed onto helping participants to

develop and record their capabilities.

Workshops can be taken face to face, by telephone and/or on-line. ‘On-line’ is not
restricted to email. It can in turn include simultaneous visual workspace tools, voice and text

chat over the internet using the Lyceum software (http://kmi.open.ac.uk/projects/lyceum/).

There is also great emphasis on participants undertaking specific reading, changes to
their teaching, conversations with peers and written reflection between the workshops. The
workshops are thus a part of the ALDAP development process, but are not the whole
process. Again ALDAP reflects the OU’s principal teaching method, supported open
learning. Those who cannot attend a workshop use a workbook which provides some

of the workshop experience.

‘Professional dialogue’

A major innovation used by ALDAP for assessment is the ‘professional dialogue’. This is
not an oral examination, but rather is an opportunity for ALs to analyse and celebrate their
development. They are able to discuss with an ALDAP facilitator, who is also an AL, areas of
their teaching practice they have reflected on, and measures they have already taken and
should take in the future to improve their practice. A short record of the dialogue is available
to the participants and the external examiner. The professional dialogue was successfully

piloted in the Scottish Regional Centre.

Continuing professional development (CPD)

One of the distinguishing qualities of any professional is that they continue to develop
and extend their practice and their capabilities. The contract for an AL includes two days
each year (or equivalent) for their continuing professional development (CPD). This is a very

small amount of time per AL (although a substantial investment by the University — up to
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some 15,000 person days per year). This reflects the fact that being an AL is in turn only a
small part of an AL’s professional life, the rest of which may be taken up with teaching for
other institutions or with professional practice in their discipline. The University provides
ALs with many development opportunities and resources — regional staff development

workshops, Teaching Toolkits and other materials, and a growing range of on-line resources.

But CPD may, in practice, be led by what is available rather than by what the AL wants
and needs. It was therefore important to help ALs take charge of their CPD. Their CPD should
reflect their particular and current development needs, as shown for example by feedback
from their students and from their line manager who monitors their teaching and their feedback
to students. ALs should then:

« Plan their development to meet these needs;

« Review their development, identifying what they have learned from workshops,
reading, conversations (face-to-face or on-line), from any other developmental
activities they have undertaken;

« Plan how to apply this learning to their work as an AL; and

« Apply this learning and reviewing its effectiveness for their practice.

This account of CPD, of course, also describes the ALDAP development cycle. The ALDAP
development cycle was also made the basis for ALDAP-CPD, so that the process would be
familiar. ALDAP-CPD was planned to provide a clear, light-touch framework and process to
support their continuing development as an AL. It is available to all ALs who have completed
their initial ALDAP process and gained the qualification. It involves, first registration, then
forming or joining a support group of some six ALs. These support groups mostly meet and
work on-line, with short (30 to 60-minute) ALDAP-CPD sessions alongside regional staff
development events. CPD materials are provided, in print and increasingly on-line. ALDAP-
CPD is normally taken in cycles of planning, developing and reviewing lasting two years.

ALs are encouraged to use the ALDAP Framework to plan and conduct their CPD. They
typically choose to focus on just one, two or maybe three particular areas of work, values or

knowledge, or in each cycle. ALDAP-CPD is optional and is not assessed.

An evaluation of ALDAP

ALDAP was externally evaluated in 2003. All 193 currently participating ALs (52
responded), all 13 ALDAP facilitators (7 responded) and all 13 regional staff development
faciltators in the Regions (12 responded) were surveyed. Only the responses from ALs are

considered here.
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Participants’ goals

AL motivation for taking ALDAP Number
ILTHE or non-specified accreditation 30
Improve teaching and practice/improving practice 19
Professional development 14
Sharing experience with other ALs 11

The principal goals identified by ALs for participation in ALDAP, with the number of

mentions, were:

74% of ALs responding felt that their goals for ALDAP had been very well or fairly well

met, the remainder not very well or not at all.

Respondents distinguished between on the one hand what ALDAP provided and on the
other hand what use they made of ALDAP to achieve their goals. Comments from ALs included:

- It’s up to me. ALDAP has given me the tools.

- Opportunities and materials provided by ALDAP have been positive and of high
quality. I haven’t had time to put them into effect yet.

Reflection and improving teaching

78% of ALs responding felt that ALDAP had been very or fairly successful in helping
them to become more reflective. Fifteen ALs described ALDAP as being a ‘catalyst’ for becoming

a reflective, or more reflective, practitioner. Sample comments:

- Thad not really given the idea of reflection on my teaching/student support much

thought before ALDAP, so it has been something of a revelation.

- I'was probably fairly reflective anyway, but ALDAP has given me new ideas and
formalised the procedure.

76% felt that feedback from their students had helped them to become (more) reflective.

The biggest single benefit report by ALs from taking part in ALDAP was becoming a

more reflective teacher:

- Being a reflective practitioner will ensure that I am a continuously developing

tutor for a long time. To understand why I do what I do.
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Others referred to being better able to identity and meet student needs:

The need to adapt to the group of students — each group is different and needs
approaching in different ways. The need to see the group as individuals as well
as a group.

[The] main change is an attempt to relate more to students as individuals and to
teach in a way that students think useful.

It has given more confidence to continue in my approach, to experiment, and to
work on the areas for improvement. I now reflect and act on those reflections in

a more structured manner.

Peer support

83% found that giving peer support was very or fairly useful to them, 88% that receiving

peer support was useful. Sample comments:

It is very difficult to hold a mirror up to oneself, but when another acts as a
mirror, it is illuminating.

It was a revelation to me to see how a tutor could use tutorial time in a totally
different way to mine — but with great success.

I no longer feel as isolated. It made me realise that others had similar experiences/

concerns.

(The second AL quoted here above had observed another’s tutorial.)

External accreditation

Responses varied greatly on the role of ALDAP in preparing for external accreditation.

Some felt ALDAP did a good job on this, some not. Some felt it appropriate for ALDAP to

prepare for external accreditation, some not. Some were unclear about the relationship
between ALDAP and ILTHE, or found the relationship unhelpful.

Improving ALDAP

How did they feel ALDAP could be improved? The main expressed need was for

continued support for professional development:
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I am fairly happy with what we did. To improve it for me would be to have
continuing development through discussion and peer support. That is not
available, but I do not think it should be a one off. It should be a continual process

reflecting the learning spiral!

This latter point has been taken up, as described earlier. ALDAP now includes a formal

process of continuing professional development, using the same ALDAP framework and

process, but more slowly and with a lighter touch.

Further feedback

Since this evaluation, a second cohort of ALs has undertaken ALDAP. This second cohort

has not been evaluated, but participants made these comments to the ALDAP external examiner

from the Staff Educational Development Association (SEDA):

Process and structure [as ALDAP provides] are essential, as you are off doing
other things, so you need something to quickly refocus yourself.

Anything that can generate more interaction between associate lecturers
is very valuable. ALDAP was ‘like a residential school but chopped into

manageable chunks’.
Professional dialogue allows you to bring into focus what you have been doing.

Interrelationships are important, everything leaks into everything else in order

to make a cohesive whole.

[I] went to ALDAP to learn, it acted as a refresher on teaching theories and allowed
me to revisit how to apply those theories into practice. [It was an] opportunity to
discuss with others from other disciplines and also opportunity to get student
feedback. Professional dialogue gave me a stimulus to review the whole of my

practice.

The Future of ALDAP

ALDAP is now an established part of the University, increasingly closely integrated into

staff development provision for ALs. A growing proportion of AL development — induction,

probation and Continuing Professional Development staff development — happens within the
ALDAP framework.
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The University has established an Educational Development Group. This will link new
guidelines on induction and probation to the emergent requirements of the new UK Higher
Education Academy, and in particular to the new professional standards that The Academy
will produce following wide national consultation. ALDAP will accommodate these changes.
For example, the new professional standards will be mapped against the ALDAP framework,

and necessary changes made.

It was decided not to open ALDAP registration to new ALs, who are ‘on probation’
during their first two years. It was felt that new ALs already had a lot to learn - the course
that they were teaching, and The Open University teaching methods and administrative
systems. However it was equally clear that they could have benefited from the structured
development that ALDAP provides. The University is considering is providing a ‘taster’ of
ALDAP for ALs on probation.

Some implications for Staff Development, for open learning teachers and for all higher
education teachers

It is essential to start from the particular situation and the particular concerns of the
teachers, in this case the ALs. The ALs teach part-time with the University, for only a few
hours each week. They have other professional and personal lives. Development, however
strongly they may believe in it, may not get very high up their list of priorities.

How can we address this?

It must be very clear indeed to ALs what development is expected of them, what they
are expected to do and how and why. On the other hand ALs must have the maximum control
over their development, to select and undertake the development that best meets their current

needs. How to reconcile this apparent conflict?

The approach adopted here has been to provide a simple development and accreditation
framework. This framework describes what ALs do, what capabilities they need, what values
and knowledge underpin their practice. Within this framework, ALs can identify their own
development needs; plan, undertake and use their development; and review their learning
and development. The framework must be adaptable to meet the huge variety of subjects,
institutions and teaching roles in higher education. The institution can use this same framework
to plan, provide and describe development opportunities. There now exists a common

language for talking about development. This approach would work on other distance teaching
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universities, and is a good basis for planning staff development and accreditation in many

other teaching and learning settings.

Within such a framework, it is essential to offer maximum support, encouragement,
resources, and if possible reward, for development. Development can never be easy, but it

must be made as easy and as accessible as it can.

Tutoring by distance learning can be a lonely business. Development will be more
effective if the tutor is not alone. Membership of a peer group of other tutors, with whom
they can share development plans and also ideas and approaches to teaching, will help. On-
line, tutors can be a member of more than one group: A group of tutors who teach on the
same course. A group who are geographically close and may be able to meet from time to
time. Or perhaps a specialist group, with a particular interest in some teaching topic, working

together for a while and then dishanding.

Teaching is also a very insecure business, in some ways as insecure as an actor or singer.
Teaching is, in part, a performance. However well we plan, we know that our teaching works
or fails in the moment, in the complex and shifting interpersonal setting of the particular
class or tutorial, from minute to minute. Development needs to acknowledge this insecurity,

and be very sensitive to it.

Staff development does not happen in a vacuum. In any university, a policy for
professional development and accreditation is essential. Without such policy, staff
development may be confined to a few enthusiasts, perhaps missing those who most need
the development. The policy should describe development as both an obligation and as a
right or benefit. A regional or national policy for development and accreditation for all who
teach in higher education in turn in turn provides support for the development of University

policy and practice.

Some teachers may sometimes be resistant to be ‘told how to teach’. Quite right; we
should respect their professional autonomy. The teachers are, after all, the ones who have to
make the teaching work in their own particular setting. But staff development can help teachers
to reflect critically on their practice; to use and develop explanations and models and theories
about what works, and when, and how, and why, in their teaching. As one AL said in feedback
on their experience of studying teaching “Once you've started to reflect [on your teaching],
you can’t stop.” The most powerful single tool for professional development in teaching is

continued reflection on practice.

92 DISCURSOS. SERIE: PERSPECTIVAS EM EDUCAGAO



Acknowledgements

The authors are grateful to The Open University for support in developing and

implementing ALDAP over several years. We are particularly grateful to the ALDAP regional

facilitators who provided such strong local support for the ALs and really made the scheme

work, also giving much feedback and support to the ALDAP team. We also thank other staff

in the regional centres of the University for practical support. Above all we thank the many

ALs on whom we have trialled versions of ALDAP and its predecessors.

The use of professional dialogue was promoted by Maggie Coates from The Open

University Centre for Outcome Based Education and by the research of Jo Tait who was a

member of the Institute of Educational Technology at The Open University. The professional

dialogue was enthusiastically piloted in the Scottish Regional Centre by the ALDAP facilitator

Anne Stevens.

REFERENCES AND FURTHER READING

BAKER, C. (2002), Supporting Open Learners. Milton Keynes, The Open University.
[An excellent and thoughtful guide. Written for The Open University, but with
implications for any distance teaching university).

BAUME, D. (1995), “Staff Development for Open and Flexible Learning”, Flexible Learning
Strategies in Higher and Further Education. London: D. Thomas, Cassell.
[This provides a broader account of staff development for open learning, covering also

the writing and operation of open learning courses.

BAUME, D. & C. BAUME (1996), “A national scheme to develop and accredit university
teachers”, International Journal for Academic Development 1(2): 51-58.

BAUME, D. (2003), Far too successtul? Case Studies in Staff and Educational Development,
H. Edwards & D. Baume. London: Kogan Page.

BRUNER, J. (1960), The Process of Education. Cambridge MA: Harvard University Press.

DEPARTMENT FOR EDUCATION AND SKILLS (2003), The future of higher education, London:
Department for Education and Skills.

KEESEN, F., T. WUBBELS, et al. (1996), “Preparing university teachers in The Netherlands: Issues
and trends”, International Journal for Academic Development 1(2): 8-25.

DezemBRO 2004

93



NCIHE (1997), Higher Education in the Learning Society (The Dearing Report), London, HMSO.

THE OPEN UNIVERSITY (2002), Supporting Open Learners: Reader, Milton Keynes:
The Open University.

Valuable sources on many aspects of teaching by distance learning

UK (2004), Towards a Framework of Professional Teaching Standards http://
www.universitiesuk.ac.uk/consultations/UniversitiesUK/> download

n
o
=
=]
n
%)
i
[
=]
[~
-9
o
(=]
(=]
~<
(3
<
=
-4
=}
e
<
=
%)
e
(=]
<
=
=
<
(=]
=]
=

94 DISCURSOS. SERIE: PERSPECTIVAS EM EDUCAGAO



PROFESSORES PARA QUE? PARA UMA RECONCEPTUA-
LIZAGAO DA FORMAGAO DE PROFISSIONAIS DE ENSINO!

Maria do Céu Roldédo ?

Resumo

Este artigo debate e reequaciona a natureza da actividade docente numa perspectiva
socioldgica e histérica, confrontando-a com descritores de profissionalidade,
nomeadamente a especificidade da funcio e a natureza do saber profissional. O conceito
de ensinar é reconceptualizado dentro desta linha de andlise, assumindo-se o professor
como um profissional de ensino.

Da fundamentacio desenvolvida analisam-se implicacoes para as logicas de
formacdo, que se perspectivam como desejavelmente organizadas em torno da centralidade
da pritica profissional e sua teorizacdo e anilise reflexiva e critica, tornada produtora de
saber proprio da profissio.

Nesse quadro se apresentam alguns resultados parcelares de um projecto de
investigacao em curso sobre as praticas de formacio de professores de 1.° ciclo numa
instituicao de ensino superior, cuja orientacio se baseia nestes pressupostos.

Palavras-chave: profissionalidade, conheci-

mento profissional, formacdo de professores; supervisio.

PROFESSOR — UMA REPRESENTAGAO SOCIAL EM DISCUSSAO

A necessidade de gerar ambientes fortemente interactivos, desde o inicio da formacio
profissional, emerge como uma das tendéncias mais interessantes da profissionalizacao

dos professores (...) A pritica profissional é entendida como referéncia de fundo, espaco e

1 Este artigo inclui elementos relativos a uma investiga¢do em curso, coordenada pela autora, e integrada no Projecto
“Supervisdo e desenvolvimento profissional”, coordenado por Isabel Alarcio - do Centro de Investigacao em Diddctica
e Tecnologia na Formacio de Formadores: Universidade de Aveiro, Portugal. Projecto financiado pela FCT - Fundacio
para a Ciéncia e Tecnologia.

2 Escola Superior de Educacdo de Santarém.
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tempo de producio de saberes e competéncias que justifica, legitima e doseia os saberes
disciplinares a adquirir e que estabelece como principal finalidade ‘fazer dos futuros
professores praticos reflexivos’ (Tardif et al. 1998). (...). Esti em causa uma nova
epistemologia da pritica profissional (...).

(Amiguinho, 1998, p. 40).

O reconhecimento de novos quadros epistemoldgicos para a formacio inicial de
professores — cuja necessidade o actual debate sobre as implicacdes do processo de Bolonha
tem tornado mais viva — configura a visibilidade de uma tensdo no que a propria natureza da
profissdo diz respeito. Essa tensdo pode ser lida no plano sécio-historico, no plano

praxiologico e no plano epistemolégico, que com os anteriores se articula.

O plano sdcio-histérico

As evidéncias do desajuste da concep¢do mais dominante no senso comum e consolidada
no imagindrio social - o professor como alguém que “dd aulas” de alguma drea ou disciplina
- ou a mesma ideia reelaborada num plano mais profissional, como o especialista de uma ou
mais disciplinas de que pratica a docéncia, sio abundantes. Esta persistente representacdo
precisa assim, para ser compreendida, de ser confrontada com a realidade socio-historica do
tempo actual, mediante a desconstrucdo e exame dos seus pressupostos € do modo como foi

sendo socialmente construida.

O professor entendido como “aquele que professa”, que torna publico o seu saber para
outros, conflitua cada vez mais com um tempo em que a necessidade de “professar” ou "ler”
um saber que foi, durante um longo tempo historico, apenas dominado por alguns (recordemos
a expressdo universitdria ainda em uso hd poucas décadas para referenciar o catedritico - o
“lente”, aquele que 1€, que distribui o saber que se consubstancia na sua citedra) € ultrapassada pela
vertigem da crescente difusao, complexificacao e acessibilidade do saber. Tal no¢ao nio parece ji
suficiente nem adequada para identificar a especificidade da funcao do “professor” na medida em
que nio lhe corresponde a mesma necessidade social de outros tempos, e uma das dimensoes do
reconhecimento social de uma profissio € justamente a identificacao clara da sua funcio, e
respectiva utilidade social, legitimando-se o seu exercicio pelo dominio do correspondente saber
especifico, de que partilham os membros do grupo profissional. Reporto-me, neste artigo,
em termos de descritores de profissionalidade, sobretudo a funcdo e ao saber profissional
(Giméno Sacristan, 1994; Novoa, 1992: Perrenoud, 2000, 2003; Rolddo, 1998, 2000, 2004).
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Se a funcio distributiva do saber se tornou menos necessaria, indiciard esse facto a
dispensabilidade da actividade docente num futuro proximo? Curiosamente, o professor nio
se tornou dispensavel, como a primeira vista poderia parecer. Serd porventura socialmente
dispensdvel, no futuro, uma certa forma de ser professor que se esgotou historicamente. Na
pers-pectiva que aqui procuro fundamentar, a nova realidade social dos tempos pos-modernos
reclama de forma acrescida a necessidade do trabalho deste profissional a que chamamos
professor, contudo acentuando uma leitura diferente da sua funcio: ja ndo para que “professe”,
publicite, apresente o seu saber, outrora restrito, nem tao pouco para que se eshata o seu
papel e se converta apenas no assistente facilitador da aprendizagem auténoma dos alunos,
como a leitura simplificadora de movimentos teoricos na linha da aprendizagem activa e da
nao directividade, associados, por vezes, a algumas interpretacoes discutiveis do
construtivismo, defendem, mas antes para que assuma um papel activo que se reconhece

como socialmente necessdrio — o papel de ensinar.

Parece uma afirmacio paradoxal ou redundante. Que entendemos entdo por ensinar,

afinal em aparente concordincia com a imagem social dominante atrds criticada?

Reportamo-nos 4 vertente do ensinar que, na mais pragmatica lingua inglesa3, nos
conduz a outra rede de significados bem diversa, implicada também na construcio historica
e social do conceito de ensinar - refiro-me a ensinar no sentido de fazer aprender alguma
coisa a alguém (Roldao, 1998, 2000; 2004).

Trata-se assim de ressignificar o sentido de ensinar, pela anilise de duas leituras que
na representacdo social e na historia do professor coexistem: ensinar como professar um
saber— com a énfase na relacio do profissional ao saber que transmite — e ensinar como fazer
aprender alguma coisa a alguém - com a énfase da funcio na transitividade da accio, isto €,
na construc¢do intencional da passagem, ou promogio de apropriacio de alguma coisa, para

e pelo outro.

Neste confronto, o primeiro elemento de anilise a reter ¢ que, em ambas as leituras de
ensinar atrds delineadas, se verifica a mediacdo do professor entre o saber a fazer aprender
(qualquer que ele seja) e o aprendente. O segundo elemento de andlise — e € desse que
sobretudo nos ocupamos - reside na énfase diversa, atribuida a funcio de ensinar nessas

duas perspectivas, relativamente aos dois elementos entre os quais exerce a mediacio:

3 Teacher - a person who teaches, i.e, gives knowledge, or skill of, or training, or lessons, to someone (Longman
Dictionary of Contemporary English, 1978).
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(1) Considera-se que o professor ensina porque e enquanto professa — expoe,
apresenta, disponibiliza — um saber conteudinal que domina, sendo a apreensio
pelo outro principal ou exclusivamente responsabilidade dele, aprendente? Neste
caso, a ac¢do é largamente intransitiva no que se refere ao aluno, e apenas
transitiva no que se refere ao saber - “ensino Histéria ou Matemdtica”. Neste
caso, o professor é profissional de um saber mais do que de uma funcio; ou a
funcdo de ensinar terd que ser lida — como foi historicamente - associada
sobretudo ao facto de tornar publico, disponibilizar, abrir acesso a um
conhecimento objectivo que se possui e se transmite; 0s alunos sdo de algum
modo externos a este processo — perante o conhecimento exposto, apreendem

ou ndo, por forca do seu esforco ou capacidade apenas,

(2) Ou considera-se que o professor (teacher) ensina porque e enquanto é espe-
cialista da func¢do de estabelecer, fundamentado em saber proprio, a ligacdo entre os
dois polos de que € mediador - o saber e o aprendente? Nesse caso, a leitura da
funcido configura uma dupla transitividdae — o professor ¢ aquele que ensina
nio s6 alguma coisa, mas alguma coisa a alguém. Define-se, nesta perspectiva,
como um profissional de ensino: alguém que sabe - e por isso pode, e a
sociedade espera que o faca — construir a passagem de um saber ao aluno. Lida
deste modo, a funcio incide na organizacdo activa do que Philippe Perrenoud
designa como o trabalho de ensinar de modo a possibilitar o trabalho de aprender
(2000), que continua a ser construido pelo e no aluno, e de cujo esforco depende
a consecucio final do aprendido, mas orientado, intencionalizado e tutorizado
por este profissional. Exige-se, neste caso, a equilibracdo inteligente, por parte
do profissional, do saber conteudinal que ensina e do modo como construir a

sua apropriacdo pelos alunos, considerados nas suas diversas especificidades.

O exame da natureza da funcdo de ensinar, balanceado entre estas duas tendéncias,
introduz a necessidade de situar historicamente a questdo. A prevaléncia da dimensio ensinar
- professar adequou-se, na exigéncia social, a épocas em que o saber era restrito e pouco
acessivel, e os pablicos discentes socialmente limitados e tendencialmente homogéneos. Por
isso o formato organizativo e curricular da escola publica, estabilizada nos séculos XIX e
primeira metade do século XX, associada a consolidacdo do Estado-Nagdo e a procura taylorista
de uma eficaz distribuicdo de saber e de alfabetizacdo, se pautou pelo predominio desta 16gica
(No6voa, 1992; Rolddo, 2000). Essa estruturacdo organizativa, bem como a cultura escolar e
docente que lhes corresponde, permanecem evidentes na escola actual, com incisivos sinais

de ruptura e inadequacdo as situagdes pos-massificacdo escolar, e muito mais as pressoes do
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que tem sido designado como sociedade do conhecimento e que, inexoravelmente, caracteriza

a temporalidade que vivemos e o previsivel futuro (Comissdo Europeia, 1995).

A situagdo actual indicia assim a necessidade de reinvestir a débil profissionalidade
docente no predominio da funcdo de ensinar-fazer aprender alguma coisa a alguém, sem o
que a profissao docente se encontra condenada ou a um esavaziamento de sentido social, ou
a uma ineficicia persistente geradora do seu descrédito, podendo antever-se outros
dispositivos de ensinar-fazer aprender, eventualmente mais eficazes que a escola e os
professores se estes persistirem em funcionar na logica de apresentar/distribuir saber
(Garcia, 1999; Darling-Hammond, 2000).

Ensinar ndo se tornou socialmente supérfluo, bem pelo contririo. A ampliacio e
diversificacio dos sujeitos que frequentam as escolas, inseridas em sociedades que exigem
qualificacoes crescentes extensivas a totalidade da teia social, cada vez mais conduz, na

perspectiva eu aqui defendo, a um refor¢o da preméncia social da fun¢io de ensinar.

De facto, a informacdo abunda, circula e é acessivel; os jovens escrevem hoje em mais
quantidade do que nos, os seus doutos progenitores — mas fazem-no em suportes técnicos e
logicas comunicativas totalmente diversas. Daf a discussdo reemergente dos “beneficios e
maleficios” por exemplo da Internet, recentemente lancada a proposito de uma entrevista de
Umberto Eco ao jornal alemdo Die Wlet, na ocasiio do lancamento do seu novo livro
“A misteriosa chama da rainha Luana”. Um dos problemas novos que a acessibilidade,
circulacdo e imensiddo da informac¢do disponivel trouxe consigo reside, segundo Eco, na
dificuldade de se estabelecerem, nas sociedades actuais, significados partilhados relativamente
estdveis, uma vez que cada individuo faz um ou virios percursos de acesso e de leitura
casuisticos e casuais que podem tornar-se totalmente desenquadrados de quaisquer referentes
culturais comuns, receando-se, na leitura de Eco, a construcdo de enciclopédias de informacido
individuais, todas diversas e intraduziveis, numa espécie de renovacio do mito de Babel com
a instalacdo da incomunicacido universal. O que nio deixa de ser efectivamente um ponto de

reflexdo a considerar seriamente ao nivel da educacio.

Por outro lado, informacdo ndo é sinénimo de conhecimento. Os media e a Internet ou
seus sucedineos oferecem informacido em estado bruto. Sem anilise, sem organizacdo, sem
hierarquia, sem valoracoes logicas ou ideoldgicas — sem leitura. E a cultura, construida
socialmente nos grupos e sociedades, que permite apropriar significados comuns, mediante
um conjunto de processos de referenciacio e descodificacdo, simbolizacdo e interpretaco,
que, embora varidveis de contexto cultural para contexto cultural, constréem sentidos e
permitem “ler” a informacio e organiza-la em corpos de significados que a transformem em

saberes — utilizdveis e comunicaveis.
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Esta situacio, ndo tdo nova como poderiamos julgar, reconduz-nos a anilise que acima
inicidmos sobre a natureza da funcio de ensinar. Ensinar, para além de ter sido historicamente
associado ao passar — professar — de um saber restrito a poucos, também foi desde as origens
das sociedades, o processo de fazer com que outro aprenda e aproprie saber. Nada que afinal
tenham inventado os construtivistas ou os pos-modernos, como algum senso comum com
larga difusdo medidtica parece querer fazer acreditar. Ensinar, enquanto arte de fazer aprender
alguma coisa a alguém, atravessa os tempos e € transversal a movimentos teéricos de sinais
muito diversos. J4 estd presente, no essencial, na maiéutica de Socrates ou nos peripatéticos
ensinamentos de Aristoteles, como na preclara teorizag¢ao de John Dewey no inicio do século
XX, e também, por muito que certo maniqueismo tedrico por vezes o ignore, nas abordagens

behaviouristas ou nos movimentos para a eficicia.(Climaco, 2002; Roldao, 2003).

No essencial, trata-se de, com preocupagoes e pontos de partida diversos, encontrar as
formas (ainda que porventura de reforco e treino, umas orientadas por valores conservadores,
outras dirigidas para a intervencio social) de ensinar bem, ou seja, de fazer com que o outro
aprenda, apreenda, aproprie alguma coisa que se considera importante ser aprendido. Obra
de arte, engenharia e cultura... Trabalho para profissionais, nio tarefa encomendada ou
prescrita a funciondrios passivos, nem debitacdo de alguns manuais que se pode exercer com
- ou sem - qualquer formacdo até que se encontre outro emprego. Nao seguramente a simplista
apresentacdo discursiva de topicos que, como muita investigacdo recente demonstra,

caracteriza grande parte do desempenho docente existente.

A situacdo da efectiva pratica docente vivida nas escolas, e reproduzida por socializacio
permanente dos nedfitos, ndo deve ler-se como uma censura aos professores enquanto actores
individuais, mas importa sim entender como foi construida por um processo historico que
No6voa (1989) caracteriza com lucidez. Tal percepcio ndo pode porém ser inibidora da ac¢io
que, manifestamente, requer e prenuncia uma ruptura no plano da actividade profissional
dos professores. Ruptura que s6 pode passar por um salto no grau de consciéncia critica dos
proprios profissionais, assente numa inteligéncia analitica acrescida, de que os processos de

formacdo sio parte essencial, como adiante se procurard analisar.

Trata-se de um processo de mudanca de cultura profissional, nunca passivel de obedecer
a logicas voluntaristas ou regulamentadoras, mas que, ao invés, tem de ser construido a partir
de dentro da propria comunidade docente, estrategicamente suportado por dois eixos fulcrais
- (1) a formacido como processo de desenvolvimento profissional assente numa supervisio
reflexiva, e (2) a reorganizacdo das escolas como contextos de trabalho produtores de

conhecimento profissional.
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O plano praxioldgico

Prende-se esta andlise jd com o plano praxiologico. A reconceptualizacio da profissio,
entendida como o exercicio, fundado em saber profissional, do acto de fazer outros apren-
derem alguma coisa — ensinar -, implica movermo-nos para o descritivo das praticas docentes
e sua justificacdo. A organizacido da escola como institui¢ao organizadora do curriculo e por-
tanto, do ensino e aprendizagem que lhe correspondem, traduz e arrasta até ao presente uma
estrutura anquilosada concebida para outra época e situacio. Ao professor tem sido pedido
sobretudo que se enquadre e se ajuste a um modo de organizacdo do trabalho caracterizado
por uma rotina predominantemente distributiva, pouco desafiadora da curiosidade e do
genuino desejo de aprender e compreender, segmentadora da accio docente e suportada por
materiais de trabalho e estudo que remetem o professor para uma auséncia de autonomia
lamentdvel e para o apagamento nio s6 da funcdo de ensinar que aqui vimos defendendo -
fazer aprender — mas mesmo para o esvaziamento da concepcio de ensinar — professar um
saber, ja que, mesmo dentro dessa postura, o professor se vé — e se aceita — largamente sub-
jugado pela dominancia dos materiais pré-produzidos, nomeadamente os manuais, porventura

o mais influente “gestor” do curriculo no trabalho docente quotidiano (Rolddo, 2003).

A investigacdo demonstra largamente que o manual (e outro tipo de materiais pré-
-produzidos e organizados em sequéncia de ac¢oes pré-estabelecidas) é seguido passivamente —
em lugar de ser usadoadequadamente — em resultado de um conjunto conjugado de pressoes sociais,
externas e internas a propria escola, que contribuem para proletarizar e desprofissionalizar o
professor (Apple, 1997). De novo aqui se trata ndo de vituperar os professores — até porque
esta descricdo € forcosamente global e comporta numerosas excepcdes — mas sim de introduzir
a relevincia do investimento numa formacdo que alimente a capacidade de andlise, a defesa e
regulacdo da qualidade do desempenho e a competéncia da decisio informada e sustentada em

saber (Campos, 1995), num grupo profissional que necessita de se reforcar na sua profissionalidade?.

4 Avisio do professor como profissional (por contraponto a funciondrio ou técnico) estd longe de ser um dado adquirido

no estado actual dos sistemas e das sociedades. Diversas ambiguidades relativas a fungdo, ao saber, ao poder, individual
e colectivo, de quem ensina, remetem para uma situacdo bem mais proxima do que Giméno Sacristin designa por
semi-profissionalidade (1994). Outros mecanismos de producio de conhecimento e de controlo curricular de vario
tipo, também jd referidos, convergem no sentido de um esvaziamento da autonomia do professor e da construcio do
seu proprio saber (Apple, 1997; Zeichner, 1993; Hargreaves, 1999; Fernandes, 2000).
A questdo dos manuais prende-se com o seu caracter tendencialmente substitutivo da decisao e da gestio do docente,
resultante da forma como apresentam as tarefas ou informacdes (em formato tao “facilitador”, pronto--a-usar, que
evite todo o trabalho do professor, gerando maior procura), e nao com a indispensivel e valiosa existéncia de manuais
ou materiais de apoio de qualidade organizados para serem utilizados selectivamente — situacio rarissima e
provavelmente pouco rentdvel comercialmente, do ponto de vista das editoras.
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0 plano epistemoldgico — a natureza do conhecimento profissional

A sustentacdo e reconhecimento da funcio profissional, em todas as profissoes, legitima-
-se pela especificidade - e consequente localizacao dentro do grupo - do saber necessario
ao seu desempenho. No caso dos professores, a ambiguidade conceptual em torno da funcio,
agravada com as marcac¢oes nitidamente diferenciadoras de subculturas nos diferentes niveis
do sistema, com logicas de saber profissional diversas , constitui um outro factor de
insuficiéncia da afirmacdo dos docentes como profissionais plenos, empurrando-os para as
categorias equivocas de funciondrios letrados, ou de técnicos praticistas, prisioneiros de
rotinas e/ou de regulamentacoes, mas com escassa autonomia no agir € no pensar a ac¢ao,
embora por vezes com campos largos de arbitrariedade, o que ainda mais descaracteriza o

rigor do saber profissional legitimador.

Esta € uma das limitacoes que Darling-Hammond refere na antecipacio projectiva de
cendrios futuros para a profissio docente (2000). E o saber profissional, assumido e defendido
pelo colectivo profissional, produzido adentro das suas fronteiras e em redor da sua praxis,
avaliado e regulado pelos proprios, —no que se refere, por exemplo, a0 acesso a profissio —
que torna credivel a voz de grupos profissionais como os médicos, os arquitectos, ou o0s
engenheiros, no actual debate politico em torno da exigéncia de formacio face a Bolonha.
A colagem historica dos professores a um modelo funcionirio, em que a producio de
conhecimento proprio € o elo mais fraco, substituida por uso ou transferéncia de conhecimento
produzido por outros e noutros dominios, e investido numa logica individual e raramente
como saber profissional da classe, limita-lhes o crescimento necessdrio da afirmacio

profissional na sociedade.

Tentando clarificar um pouco a natureza deste saber profissional educativo legitimador
da funcido de ensinar que ao professor compete, sublinha-se que este saber nio pode ser
assimilado ao mero dominio de conhecimentos cientificos relativos aos conteddos curriculares,
nem reduzido aos conhecimentos cientificos e metodologicos do campo das ciéncias da
educacdo, ainda que os exija e muito. Tdo pouco se pode limitar ao praticismo pragmatico,
directamente resultante do dominio de técnicas e da repeticdo de rotinas de sala-de-aula.

O saber educativo inclui e € feito de todos esses elementos, sem poder dispensar
nenhum, e sem se reduzir a lo6gica aditiva das partes que o integram. Consiste antes na
mobilizacio complexa, organizada e coerente, de todos esses saberes em torno de cada
situacdo educativa concreta, no sentido da consecucdo do objectivo definidor da accio
profissional — a aprendizagem do aluno. Desta mobilizacio reflectida e ajustada de saberes

prévios (gestdo de saber), resulta, por sua vez, a emergéncia de saber especifico da profissio,
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que nasce do exercicio da mesma e da dialéctica saberes/situacoes que o acto de ensinar
envolve (producio de saber). (Roldio, 2003). E esse, na perspectiva em que me venho
situando, o saber especifico definidor da profissionalidade docente, que vem sendo
operacionalizado na investigacdo neste dominio (Shulman, 1987, 2004; Schon, 1987, Alarcio,
1996, 1998; Campos, 1995a).

E se isto € verdade, existe um enorme equivoco nas logicas que presidem a formacio,
quando se estruturam e reproduzem matrizes formativas qualitativamente muito diferenciadas
entre os educadores de infincia e os professores do 1.° ciclo e os professores do secundirio
ou do ensino superior. Trata-se da metafora bem conhecida do duplo funil: para o educador
de infincia e o professor do 1.° ciclo, parece considerar-se que é preciso mais conhecimento
dito pedagogico e umas luzes de conhecimento cientifico, ndo muito exigentes; a medida
que se caminha para a especializacio do conhecimento conteudinal, mais importante é consi-

derada a chamada dimensio cientifica e menos a dimensdo pedagogica — que todavia ¢ cientifica....

Designo os polos desta dicotomizacdo como o mito “pedagogicista” e o mito
“cientificista”®. Olhando a fung¢do de ensinar como a de fazer com que alguém aprenda alguma
coisa, o conhecimento necessirio é, no essencial, da mesma natureza, nos professores do
1.° ciclo, nos educadores de infincia e nos professores do ensino superior que, diga-se em
abono da verdade, em geral, temos pouca formacdo pedagogica (Rolddo, 2004). As diversas
especificacdes, indispensaveis, das sub-dreas ou niveis do exercicio profisional, ndo residem
nesta logica de alterndncia/oposicdo — pedagdgico versus cientifico - mas sim na solida
constru¢ao de um mesmo tipo de saber cientifico-profissional, integrador de todos os saberes
que se mobilizam para a pratica da ac¢do de ensinar— enquanto fazer aprender alguma coisa
a alguém - adequada ao nivel, campo, disciplina e contexto.

Esta parece-me uma questdo central relativamente 4 discussdo actual sobre a
harmonizag¢do dos processos de forma¢do no ambito do Processo de Bolonha. A concepcio
dicotémica “pedagogicista-cientificista” leva a distor¢coes de sentido da pratica profissional
em todos os niveis de ensino, mas tem particulares repercussoes na promogdo e anilise da
qualidade do ensino que se pratica nos niveis iniciais da escolaridade. Do meu ponto de
vista, & essencial que o professor dos primeiros niveis tenha um enorme e rigorosissimo saber
cientifico. Incluo no saber cientifico o saber solido sobre as ireas de conhecimento que

integram o curriculo, sobre os seus alunos e sobre 0 modo de ensinar, constituindo-se como

5 As designacoes sdo da minha responsabilidade e pretendem tornar explicita, recorrendo a uma terminologia pouco
habitual, a natureza das duas perspectivas.
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um todo em accdo e ndo como um somatorio de partes, cujos pesos se adicionam. Assim
como, para os professores do ensino secundirio e ainda mais do ensino superior, é
indispensavel um fortissimo saber cientifico daquilo que se ensina, do modo como se ensina
e dos sujeitos e finalidade desse ensino. Existem, necessariamente, dentro deste saber, diversos
formatos e modalidades, adequados aos niveis e areas do curriculo e do sistema. Mas as
especialidades decorrem deste saber profissional comum e desenvolvem-se dentro dele, e
ndo o contrdrio — a sua construcdo aditiva e exégena (Rolddo, 2000, 2001; Hamido, César e
Roldao, 2003).

Formar profissionais de ensino — implicacoes da concepg¢io do professor como

profissional de ensino

Da andlise da natureza da accdo profissional do professor e do saber que ela requer,
decorrem algumas implicacoes possiveis desta conceptualizagdo, no sentido do reforco da
qualidade da formacio dos docentes, considerando quer a formacdo dos docentes do

1.° ciclo e educadores de infincia, quer a dos niveis subsequentes do sistema educativo.

Uma primeira implica¢io residird num reforco da exigéncia e da qualidade cientificas
da formacdo. Penso que os nossos alunos tém que saber muito mais e muito melhor, e em
Gltima instdncia somos nos, formadores e instituicoes de formacio, que somos responsaveis
por isso. Refiro-me a saber profissional® no sentido que tentei clarificar anteriormente.
Sublinho, a este respeito, que partilho a concepg¢io da Ivor Goodson (1999) quando se refere
a profissao do professor como uma profissdo intelectual. Na minha andlise, a natureza da
actividade implica que o professor seja um profissional de cultura, e neste momento nio o é
- nem os professores de 1.° ciclo, nem os do 3.° ciclo ou secundario. Nao temos sido, a meu
ver, profissionais de cultura ou de conhecimento, o que pode coexistir com sermos bons
professores, na l6gica actual. Quanto muito, somos especialistas numa area de saber, o que

nio é a mesma coisa que ser profissional de conhecimento e de cultura.

Uma segunda implicacdo para a formacdo tem a ver com a centracdo na ac¢io

profissional, na ac¢do de ensinar, como eixo organizador de toda a formacio. Tal orientacio

6 A distincdo entre saber e conhecimento, também relevante para o aprofundamento das questdes enun-ciadas, ndo foi
aqui considerada por se entender exceder o objectivo central do texto. Usimos assim prefe-rencialmente saber
profissional mas num sentido proximo do atribuido na literatura a conhecimento profissional.
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significa nao conceber os planos de formagdo como uma soma de partes mas como um projecto
organizado em torno do desempenho profissional que é aquilo que lhe di sentido. (Roldao,
2001; 2002; Zeichner, 1993).

Uma terceira implicacdo traduz-se em orientar toda a formacdo para a capacidade de
conhecer, de pensar sobre, e de agir fundamentadamente. Se os futuros professores sairem
da formacdo inicial com esta capacidade ou competéncia, no sentido mais rigoroso, teremos
certamente um elevado nivel de qualidade que neste momento nido temos. Importa ainda
sublinhar a constru¢do, no formando, da capacidade de avaliar a sua accio, indispensivel a

qualidade do desempenho.

Uma outra implica¢do dos pressupostos aqui assumidos traduz-se no desenvolvimento
do que se designa como formacdo por imersdo. A formacio inicial que se configure como
“preparacdo anterior a”, ignora a for¢a poderosissima da cultura profissional e da cultura da
escola, (Hargreaves, 1998; Lopes, 2004) uma e outra marcando o aluno, antes e depois do
breve perfodo da formacdo inicial, com todas as solidamente instaladas crencas sobre o que
€ um professor. A eficicia da formacdo inicial passa por assumir uma ruptura de paradigma
nas nossas logicas de trabalho nas universidades e nas instituicoes de formacio: trata-se de
perspectivar a formacio, sustentada pelos saberes tedricos e teorizadores que a instituicdo
produz e oferece, como desenvolvendo-se mediada pela imersio no contexto de trabalho, e
transformando, por essa via, gradualmente, esses mesmos contextos de trabalho, portadores
de uma cultura propria muito resistente, com as suas logicas, rotinas e valores instalados,
que, em poucos anos ou mesmo meses, submergem o professor principiante, condicionado,

acima de tudo, pela necessidade de aceitacdo e socializacdo securizantes.

A formacio inicial s6 serd eficaz se se transformar nesta formacdo em imersio, feita
com as escolas, que, por um lado, coloque os futuros professores em situacio que alimente o
seu percurso de formacdo inicial e, por outro, converta as escolas, os jardins de infincia, os
contextos de trabalho em que os nossos profissionais vio actuar, em outras tantas unidades
de formagio que connosco, ensino superior e investigadores, construam parcerias de
formacdo/investigacdo, desenvolvidas dentro da ac¢io quotidiana da escola, transformando-

a em espaco real de formacdo profissional permanente.

O investimento na especificidade da fungdo e do saber especifico do professor, essencial
ao reforco e reconceptualizacio da profissionalidade da accio docente, implica retomar a
problematizacdo da formacio tendo em conta a crescente drea de decisdo atribuida social e
politicamente ao professores e escolas sobretudo a partir da dltima década do século XX,
(Giméno Sacristan, 1994; Roldido, 2003).
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Num tempo em que os sistemas educativos ao nivel da formacao superior e, sobretudo,
o subsistema da formacido de professores estdo em discussdo piblica face as implicacdes do
Processo de Bolonha, permito-me retomar, por corresponder ao meu pensamento actual, o
que escrevi noutro lugar a proposito da especificidade do perfil do professor como profissional

de ensino e dos principios orientadores da sua formacao:

Saberes cientificos s6lidos, quer no plano do objecto da aprendizagem, quer dos sujeitos,
quer da relacido entre ambos e de ambos com os seus contextos, capazes de ser
inteligentemente mobilizados na ac¢do, em cada accio, sio os elementos sem 0s quais nio

existe saber docente que possa considerar-se profissional, isto é, caracterizador e

sustentador da especificidade do seu exercicio.

(...) Tomando assim estes pressupostos de partida — formacao de profissionais e formaciao
como um processo Gnico e continuo de desenvolvimento profissional - consideram-se

principios norteadores das estratégias de formacao, por parte das instituicoes, os seguintes:

(1) apetrechar os professores com saberes de referéncia sélidos no plano cientifico-
profissional (o que abrange todos os saberes envolvidos no acto de ensinar),
estruturantes e mapeadores do campo de conhecimento profissional;

(2) apetrechar os professores com competéncias para ensinar, simultaneamente
emergentes e integradoras do saber profissional, contextualizadas na accdo

profissional (Perrenoud, 1999; Alarcio, 1998);

(3) apetrechar os professores com competéncias de producdo articulada de
conhecimento profissional gerado na ac¢do e na reflexdo sobre a ac¢do, teorizado,
questionante e questiondvel, comunicdvel e apropridvel pela comunidade de

profissionais. (Rolddo, 2001).

Uma abordagem a formacido para profissionais de ensino — elementos de uma

investigacao em curso

Numa institui¢io de formacido de professores, partindo destes pressupostos, em larga
medida fruto da producdo de conhecimento que se gerou na instituicio em torno do
lancamento do processo de acreditacio pelo INAFOP, entretanto suspenso e extinto por
decisio governativa até hoje nio explicada pelos decisores, iniciou-se em 2000-2001 um
processo alargado de reorganizacdo da formacio de professores de 1.° ciclo e Educadores de

Infancia, de que aqui se abordard apenas o primeiro (Rolddo, Hamido & Galveias, 2004).
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Os pressupostos norteadores desta reformulacio da formacdo no curso em apreco
constam de documento trabalhado entre os actores e que veio a ser sancionado pelo drgio
cientifico da instituicdo, orientando a filosofia global de todo o processo. Constituem eixos
centrais desta abordagem: (1) a centralidade da pratica profisional na globalidade do processo
formativo, convocando a colaboracio de todas as dreas e vertentes de formacdo em torno da
componente da pritica e (2) a supervisao tutorial da pritica em estgio, realizada em conjunto
pelos supervisores da escola cooperante e os tutores da instituicdo formadora, com
acompanhamento presencial regular destes junto dos aluno e (3) a auto-reflexdo dos
alunos sobre o evoluir do seu processo formativo integrando e mobilizando o conjunto das
suas experiéncias para a teorizacio da pratica. (Schon, 1987; Shulmn, 1987; Shulman &
Shulman, 2004).

Todo este processo de reorganizacdo da formacdo estd a ser objecto de varios estudos
de investigacdo, entre os quais uma tese de doutoramento de um dos docentes do Curso, e
um projecto de investigacdo sobre o impacto da supervisio realizada na construcdo da

identidade do futuro profissional’.

E relativamente a este ltimo projecto que se julgou pertinente dar conta neste artigo
de alguns dados preliminares relativos as percepcoes manifestadas pelos alunos envolvidos
nesse processo formativo, através da andlise dos registos de reflexoes individuais pedidos
aos alunos (designados adiante por Reflexdes) e respectivo feed-back dos supervisores —
tutores, ao longo de cada ano da sua formac¢do, com uma periodicidade aproximadamente
bi-mensal.

A anilise de conteddo dos registos referenciou-se as diferentes “categorias de
conhecimento” de Lee Shulman que foram adaptada ao estudo (Shulman, 1987).

Assim, foram — e estdo ainda a ser — analisadas com a grelha de categorias, que adiante
se descreve, Reflexoes de amostras de trés coortes de alunos correspondentes a diferentes

tempos de imersdo no processo, conforme o seu ano de entrada no curso:

- Grupo de 4.° ano 2002-2003 - um ano de imersio no processo supervisivo

em estudo.

- Grupo de 4.° ano de 2003-2004 - dois anos de imersio no processo supervisivo

em estudo.

7 Estudo integrado no Projecto “Supervisio e desenvolvimento profissional”, coordenado por Isabel Alarcio - do Centro
de Investigacao em Diddctica e Tecnologia na Formagdo de Formadores: Universidade de Aveiro, Portugal. Financiado
pela FCT - Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia.
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- Grupo de 4. ano® de 2004-2005, referenciado por enquanto a finais de 2003-

-2004 — trés anos de exposicdo ao processo.

Em cada coorte foi seleccionada uma amostra de conveniéncia de alunos (14, cerca de

50% do universo), com base nos seguintes critérios:
)

- distribui¢do equilibrada por trés niveis de desempenho final (desempenho muito

bom, satisfatorio e com limitacoes);

- distribuicdo equilibrada pelos 6 Nucleos de Supervisio existentes, a que

correspondeu feed-back proporcionado por supervisores diferentes.

Os dados de que aqui se integra uma anilise preliminar, apresentam-se ainda a titulo
apenas ilustrativo de tendéncias, e dizem apenas respeito as reflexdes da Gltima das coortes

acima referenciadas.

Os momentos de reflexdo analisados para a coorte aqui considerada (o actual 4.° ano,
em 2004-2005), procurando captar momentos potencialmente significativos de evolucio dos
sujeitos, foram os seguintes:

- 2.%e 4. reflex0es de 2002-2003, 2.° ano - Fevereiro e Maio de 2003.
— 4.2 reflexdo de 2003-2004, 3.° ano — Maio de 2004.

Estes dados sio, no estudo, triangulados com outros, nomeadamente questiondrios

abertos de inspiracio projectiva, aplicados em momentos diferentes do processo, as mesmas

coortes, bem como registos de observacio de aulas e das sessoes de supervisdo, que tém

uma frequéncia semanal.

Categorias de anilise

A anidlise dos registos de reflexoes orientou-se, tal como na amostra ja estudada para o
4.°ano de 2002-2003, pela identificacao de indicadores de reconhecimento da qualidade do

processo supervisivo, perspectivado em duas dimensoes principais:

(1) a qualidade inerente ao proprio processo supervisivo e os critérios em que

se fundamenta a existéncia, ou nio, dessa qualidade (co6digo QPS);

8 O curso é uma licenciatura de 4 anos, de modelo integrado, desenvolvendo-se nos 1.°, 2. e 3. anos periodos limitados
de permanéncia e accdo nas escolas cooperantes, supervisionada, e situando-se no 4. ano o estigio em responsabilidade
partilhada com o professor cooperante, supervisionado com sistema de tutoria, que ocupa uma parte consideravel do
ano lectivo (cerca de 5 meses).
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(2) aqualidade do processo supervisivo numa logica de visibilidade, ou seja, atra-
vés da explicitagdo de impactos percepcionados pelos sujeitos (Codigo QI).
No dmbito desta segunda dimensdo, a qualidade foi analisada através do impacto
percepcionado do processo de supervisio a nivel de (subcategorias):
2-a) do conhecimento profissional (Codigo QI-CP);
2-b) do desempenho da ac¢io docente (Codigo QI-DA);
2-c) da dimensio institucional e interinstitucional (Codigo QI-DII).
Da andlise dos registos emergiu uma outra vertente com razodvel visibilidade que por
isso se constituiu numa quarta subcategoria:
d) dimensio ético-profissional (Codigo QI-DEP);
3) Por se tratar de uma andlise dos registos produzidos pelos mesmos sujeitos em
trés momentos diferentes do seu percurso formativo, incluiu-se a anilise de uma
outra dimensdo, transversal as anteriores e referenciada aos seus indicadores

- dimensio evolutiva (Codigo DE).

A organizacdo destas categorias estd visualizada na grelha de anilise que adiante se
reproduz, onde as zonas sombreadas correspondem as categorias que aqui sdo examinadas

para o grupo descrito.

Grelha de anilise dos registos de reflexoes

CATEGORIAS DE ANALISE (percepcdes de)
Qualidade do processo supervisivo
QPS

Qualidade expressa em impacto do processo | Impacto na construcdo de conhecimento
supervisivo na (re)construgdo identitiria do | profissional

profissional QI-CP
QI Impacto no desempenho da acgdo docente
QI-DA

Impacto na dimensdo intra e inter institucional
QI - DIIP

Impacto do processo supervisivo em termos de
dimensdes de ética profissional

QI - IDEP

Dimensao evolutiva — DE
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Analise parcial de dados

No presente artigo, e porque aqui nos centrdmos (1) na logica de formacao e supervisio
orientada para o reforco da profissionalidade docente e (2) sua influéncia sobre a apropriacio
do conhecimento profissional tal como atrds se procurou operacionalizar, limitamos a

ilustracio aos aspectos relativos as categorias:

1 - Qualidade do processo supervisivo — QPS, e 2-a) Qualidade do impacto do
processo supervisivo percepcionado - ao nivel do conhecimento profissional
- QI -CP.

QPS - Qualidade do processo supervisivo

Relativamente a primeira dimensao de analise - Qualidade do processo supervisivo -
a generalidade dos participantes refere-a de forma assertiva, salientando o papel fulcral
desempenhado quer pelas reflexdes escritas (num total de 5 ao longo de cada ano lectivo)
quer pelos supervisores da instituicdo de formacio, na medida em que induzem a uma atitude
reflexiva. Assim, a qualidade surge associada ao critério “promover a capacidade de reflectir,
criticamente, sobre a ac¢do profissional” (Schon,1987). Esta dimensdo € expressa em estreita
relacdo com o "aprender a pensar sobre a accio” - aspecto identificado consistentemente
quer como mudanca significativa, como processo em curso, ou como ruptura com atitudes e
concepgoes anteriores. Sublinha-se tambhém o contributo deste processo para a aquisicdo de
uma auto-consciéncia, meta-analitica, expressa na capacidade de os sujeitos se auto-analisarem
no seu crescimento face ao processo. “Penso que o meu percurso se resume a uma evolucio,
mas com diferentes andamentos, pois sinto que da primeira para a segunda evolui ripido
mas da segunda para a terceira, para ndo dizer que regredi um pouco, direi que evolui muito
pouco ou quase nada... Como a professora me disse vdrias vezes em anteriores reflexoes, ‘i
é bom ter consciéncia disso’... pois eu pretendo ter mais do que consciéncia, quero continuar

a crescer porque ficar aqui ndo me satisfaz” (2.° registo).

O aspecto mais acentuado pela positiva, referenciado diversas vezes em todos os
sujeitos, € associado a pratica do questionamento da ac¢io, do pensar sobre a realidade em
lugar de a constatar, que se lhes tornou quase co-natural e que alguns explicitamente afirmam
antecipar como instrumento essencial do seu desempenho futuro: “agradeco essencialmente
todos os comentdrios e dicas que me fazem pensar e olhar certas situacoes de outra forma
que eu talvez nunca tinha pensado antes!!” (2. registo); “gostava de mencionar a importincia

do trabalho que é feito pela nossa cabeca.... esta construcdo realiza-se nio sé partindo da
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reflexdo individual, mas de uma reflexdo conjunta através da interaccio com 0s outros*
(2.° registo); “quero reiterar que estes trabalhos sdo realmente frutuosos na medida em que
nos ‘obrigam a pensar’; algo que mudou muito foi a minha metodologia de trabalho... a
propria forma como fazemos estes registos é ji nova: hd que sistematizar leituras... que
organizar no papel ideias que nos ocorreram, que colocar questoes, que, por sua vez, originam
outras... avaliar qual a evolucdo que tivemos, o que mudou, o que sentimos agora que nio
sentiamos antes...” (1.° registo). Um outro sujeito afirma, ja sem referéncia expressa ao impacto
do processo de supervisio, mas evidenciando um nivel de apropriacio consistente, pessoal e
conceptualizado numa perspectiva meta-cognitiva, da construcio do proprio conhecimento:
“Reflectindo sobre o meu percurso de formacdo na Pritica Pedagogica, tenho a referir que
percorri um caminho que poderd ser caracterizado como flexivel... Porqué flexivel? Porque
sinto que tive a capacidade de ter uma visdo cada vez mais abrangente e mais critica sobre
momentos que vivenciei ou observei. Por exemplo, hoje tenho uma ideia diferente da palavra
observar. Actualmente observar ndo implica apenas constatar o que se estd a passar, mas
também colocar questoes, ou seja, desmontar a situagio. Porque é que é assim? Quais as
razoes? E se fosse de outra forma?... Posso referir que o meu percurso foi sendo construido
em espiral... porque tentei sempre relacionar o novo com o jd adquirido, sendo esta uma
forma de ter consciéncia das aprendizagens que fui efectuando” (2.° e 3.° registo, destaques
no original). Enquadram-se estes testemunhos claramente no que Marcelo Garcia (1999)
descreve como modelo de desenvolvimento profissional baseado na observacdo e supervisao
em que a activacido de estratégias baseadas na reflexdo contribuem para o desenvolvimento
de competéncias metacognitivas, que permitem conhecer, analisar, avaliar e questionar a
pratica docente tornando o professor mais consciente a nivel pessoal e profissional
(Campos e Bento, 2004).

Também € frequentemente referenciado, sobretudo no 1.° dos trés registos em andlise,
o papel central do professor cooperante e da presenca na escola como factor de aprendizagem
profissional. “Gostaria de louvar o facto de termos a possibilidade de ir com mais frequéncia
ao local de estigio (...) no entanto ambas (teoria e prdtica, cf citacio de Sprinthall que
referencia) sio fundamentais. Imaginemos que tenho uma teoria geral, pouco conclusiva.
O melhor que posso fazer é investigar no terreno para depois entdo tirar as validas conclusées”
(1.° registo). E visivel ainda alguma linearidade na relacdo em causa - vista como a procura
de uma “vilida conclusio”, mas evidencia-se um elemento de transicdo ecoldgica entre o
universo da formacio tedrica, tal como até ai percepcionado, e uma leitura nova desse universo

em relacdo investigativa e interactiva com o real.
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Curiosamente, as 2.* e 3.* reflexdes evidenciam a mesma valia atribuida ao contacto
mais longo e trabalhado com a pritica nas escolas, mas com uma visibilidade acrescida de
criticas ao modo como professores e escolas actuam: “Considero que em muitas salas de aula
as criancas aprendem por repeticio” (1.° registo). Este aspecto, também confirmado
persistentemente no acompanhamento didrio dos alunos, nos semindrios e discussoes de vario
tipo ao longo do processo formativo, constitui um dos pontos criticos do modelo supervisivo
em causa: se por um lado ¢ indiciador de sucesso na constru¢do de uma identidade profissional
mais consistente, por outro suscita inevitavelmente, no plano processual, tensoes entre olhares
e culturas dos diferentes intervenientes na supervisdo, aspecto que por isso mesmo tem vindo

a ser mais trabalhado entre supervisores da ESE e supervisores das escolas de acolhimento.

A hetero-critica (que designariamos antes como reflexdo sobre a ac¢do de outros,
parafraseando os pressupostos base de Schon) institui-se também em dispositivo de constru¢io
de identidade, ainda que, algumas vezes, pela negativa: “Neste processo de aprendizagem e
construcdo de uma identidade profissional, acho que esta experiéncias e situacoes que
ocorreram nesta semana me ajudaram em varios aspectos, pois de certeza que daqui a alguns
anos (...) vou procurar nio cometer alguns erros que observei (...) que me fizeram pensar
(...) pergunto-me se o meu conceito de professor estd errado e tenho medo que os anos de
ensino me deixem em situacdo semelhante — muitos professores acomodam-se...”. Nesta
andlise, o conceito em constru¢do de profissional docente exibe claramente um momento de
transicdo, nio isento de conflito cognitivo, traduzido na consciéncia da componente
socializadora e da sua for¢a (trata-se de um extracto do primeiro deste conjunto de trés
registos). Um outro sujeito refere, no 2.° registo, acentuando a valia da interaccdo dos agentes
do processo supervisivo na construcdo da profissionalidade futura, antecipada como um
continuum de formacio e crescimento: “Com as reflexées que realizei, os feedbacks que
recebi e as priticas que observei (destaques nossos), penso que o caminho para a pritica
docente comecou, mas este nunca ird estar acabado, pois no final do curso ele devera continuar

para que exista sucesso na aprendizagem e ‘ensinagem’”.

Este reconhecimento meta-analitico atravessa tanto os sujeitos com desempenhos de
mais qualidade, como os que desempenharam de forma mais modesta, como é o caso do
seguinte; “ao longo deste ano existiram, questées que me suscitaram a procura de resposta e
as quais tentei responder (...) embora ainda de uma forma muito timida esforcei-me por analisar
algumas situacoes da pritica e tentei desconstrui-las, discutindo algumas das estratégias e

procedimentos...” (3.° registo)”.

Uma outra reflexdo, de um sujeito com um bom desempenho, orienta-se no sentido de

reconhecer, caracterizar e avaliar o que designa por “modelo”, transpondo-o, numa logica

112 DISCURSOS. SERIE: PERSPECTIVAS EM EDUCAGAO



isomorfica, para a sua pritica profissional futura, o que parece também um interessante
indicador da construcio identitdria nesta transicio ecoldgica pré-profissio/profissiao, em que

a aluna curiosamente se denomina ja de “professora”:

“.. quero referir-me a organizacio/modelo desta disciplina, modelo que assenta
essencialmente em reflexio e num feedback pedagdgico constante... (...) senti que hd
alguém que se preocupa em me ajudar a crescer como professora... aprendi com isto a
importancia de manter, com os meus alunos, um feedback constante, capaz de os fazer
crescer e capaz de fazer com que cada um deles construa as suas proprias aprendizagens”

(3.° registo)”.

A referéncia a importancia dos feed-backs na supervisdo destes dois anos € assinalada,
algumas vezes em diversos momentos do mesmo texto, por 10 dos 14 sujeitos. Um deles
(3.° registo de uma aluna de desempenho médio) assinala: “Com o feed-back e as anotacoes
que vinham... fui construindo o meu proprio conhecimento... analisei e questionei-me...

A maioria dos professores de hoje ndo teve esse privilégio (destaque nosso).

Sublinhe-se ainda que esta categoria de anilise é menos visivel, em quantidade de
frequéncias, no 1.° registo (20), sendo mesmo ausente em trés dos sujeitos, e aumenta nos
dois seguintes, mas de forma mais acentuada no segundo (28) que no 3.° (24) — aspecto se
retomard na andlise da categoria Dimensdo evolutiva. Para além disso, as referéncias
expressas a qualidade do processo na 3.* reflexdo incluem criticas — o que parece indiciador
de crescimento e autonomia e também algum desencanto que evoca a expressio de Amélia
Lopes “O choque da realidade ou uma realidade chocante?” com que intitulou uma sua
intervencdo nas Jornadas da Pratica Pedagdgica no Instituto de Estudos da Crianca, da
Universidade do Minho, em Julho de 2004 (Actas das Jornadas da PP 2004, no prelo). Em
alguns dos sujeitos, esse indicio de desencanto aparece associado a uma certa retoma do
“oficio de aluno” na busca da conformidade relativamente ao que o supervisor supostamente
pretende “ndo sabia bem o que se pretendia que fizesse... e principalmente o que se analisasse
e reflectisse..”, “considero que estas dificuldades (no 3.° ano) surgiram devido a4 adaptacio,

mais uma vez, a outras docentes...” (1.° e 3.° registos).

A referéncia a dificuldade inicial de entender/enfrentar criticas (no feed-back
proporcionado face a estes registos em particular) é analisado como ligado a sua auséncia no
percurso escolar anterior e a surpresa que descrevem perante o reconhecimento da dificuldade
e complexidade da accdo numa profissio que reputavam de relativamente “ficil”. “Esta
disciplina (Pratica Pedagogica) é a que tem exigido mais esforco da minha parte. E porqué

esforco? Ao longo dos meus 12 anos nunca tive a necessidade de criar textos de minha autoria,
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dando opinides sobre aquilo que penso, ou seja, nunca despertei para o pensar e o discutir
(...). Nio venho habituada a reflectir, simplesmente o professor falava e eu ouvia...”
(2. registo). Este parece ser um dos indicadores importantes do modo como se estd a operar
uma transicdo ecoldgica orientada para a construcdo de um conceito de profissional mais

consistente, orientado por um paradigma de reflexdo e andlise da accio.

Verifica-se na maioria dos sujeitos uma tendéncia para a passagem dessa postura inicial
de “dificuldade em lidar com a critica” (1.° registo) a uma auto-critica constante e uma hetero-
critica mais atenta. Algumas das razdes de hetero-critica prendem-se com o que consideram
ser, nalguns casos concretos (planificacido das intervencoes, por exemplo, no 2.° e 3. anos),
insuficiente feed-back dos supervisores cuja necessidade reclamam e reconhecem como
instrumento de crescimento profissional (aspecto que serd retomado na andlise dos feed-

backs e interaccoes).

Outra vertente, ja acima referida, desta acrescida capacidade de critica incide, em alguns
dos sujeitos, sobre uma atitude mais analitica e critica face as disciplinas do curso do ponto
de vista da sua orientacdo ou nio para a reflexdo e aprofundamento da realidade profissional:
“a disciplina estabeleceu uma excelente ponte entre a teoria e a pritica... destaco a facilidade
com que a professora responde a questoes por nos levantadas quer em relacdo a teoria quer
em relagdo 4 pritica (....); em relacdo 4 disciplina B considero que nada do que foi dito nas
aulas contribuiu para a minha formacio profissional pois ndo se relacionou minimamente
com aspectos praticos do curso... nada do que foi dito me fez crescer quer como pessoa quer
como profissional” (2.° e 3.° registos); “Ao falar na falta de motivacdo, nio estou a por em
causa a escolha do curso, mas sim a saturacdo de virios anos de estudo e as expectativas que
se foram desmoronando em relacio a algumas disciplinas” (3.° registo). Indicia-se nestas
observacoes, que no conjunto sio minoritdrias, a percepgao critica da dificuldade de construir
uma coeréncia plena nas virias dimensdes e campos do curso e dos ritmos diversos da sua
constru¢do como projecto global - situacdo também analisada nesta investigacio com outros
dados, mas que é interessante encontrar percepcionada pelos formandos, em parte por
aproximacao/confronto das l6gicas de formacio predominantes nas componentes ditas
tedricas com o tipo de processos e filosofia orientadora da supervisio na Pratica Pedagogica
- embora esteja em curso um conjunto de dispositivos de matua colaboracio que, contudo,
opera ao arrepio da cultura institucional e profissional dominante numa instituicao

de ensino superior.
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IQ-CP — Impactos do processo supervisivo percepcionados pelos sujeitos — a
nivel do conhecimento profissional

Retomando a teorizacio do conhecimento profissional de Shulman referenciada na
andlise do 1.° grupo de sujeitos estudado (Rolddo, Hamido e Galveias, 2004), verifica-se
também neste grupo de sujeitos que as dimensoes do conhecimento profissional que emergem
e sdo valorizadas pelos alunos, situam-se, fundamentalmente, a nivel de: (a) conhecimento
do curriculo (“curriculum knowledge”) e conhecimento dos alunos (“knowledge of learner
and their caracteristics”) sendo contudo largamente dominante e referenciado virias vezes
por muitos dos sujeitos a incidéncia no conhecimento dos alunos, com associa¢do implicita
ao conhecimento do curriculo, nomeadamente ao nivel da orientacdo para compreender — e
reagir adequadamente - as suas alegadas “dificuldades de aprendizagem” face as aprendizagens
curriculares; (b) conhecimento cientifico-pedagogico (“pedagogical content knowledge”),
referido pela maioria dos sujeitos com incidéncias diversas que adiante se procurard
documentar, mas tendo como tragco comum mais forte a atitude de questionamento e
desmontagem (palavra recorrente nos sujeitos) das estratégias de ensino e (¢) conhecimento
cientifico (“content knowledge”), muito limitadamente referenciado, apenas por 2 sujeitos e
unicamente no sentido de reconhecer a sua falta de conhecimento nesse campo do proprio

saber cientifico sustentador do contetdo da aprendizagem.

Este quadro global de anilise permite identificar aspectos que configuram porventura
os efeitos, naturais mas indesejaveis, de uma énfase da orientacdo do processo formativo
para a dimensao reflexiva, analitica e desconstrutiva/reconstrutiva que tem de alguma forma
trabalhado menos a dimensdo cientifica-conteudinal do saber profissional docente. Este
elemento de anilise ndo se manifesta por oposi¢do com a formacdo anterior a este modelo.
Pelo contrério, as limitacoes de “content knowledge” tém sido identificadas, e até com maior
incidéncia, em sujeitos cuja formacio decorreu sob outros modelos, verificacdo recorrente
por exemplo em professores em exercicio que tém frequentado as formacoes complementares
e po6s graduadas na instituicio de formacio em causa, muitos deles seus ex-alunos. Trata-se
assim de uma questdo de maior amplitude no campo tedrico da formacdo e da propria cultura
do professor de 1.° ciclo, face ao seu saber profissional e a0 modo como ele é socialmente
representado (Roldao, 2002). Sublinha-se aqui uma linha de dificuldade do processo em curso,
que estd a ser objecto de andlise e intervencao, ja que ¢ passivel de afectar o processo global
na medida em que o0s pressupostos tedricos que sustentam a filosofia de formacao desenvolvida
colocam no centro do saber profissional a articulacido integradora e em accdo de todos estes

elementos, de que o saber cientifico € peca chave (Roldao, 1998). Estes dados sdo também
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confirmados por toda a recolha informal ao longo dos dois anos do processo, objecto de

anilise nas reunioes e reflexoes semanais da equipa de supervisio.

As referéncias ao conhecimento sobre os alunos orientam-se assim sobretudo no sentido
da procura - e correlativa consciéncia da responsabilidade do docente - das razoes pela quais
um aluno ndo aprende e como fazer com que aprenda: “considero-me mais desperta para os
problemas (...) das dificuldades de aprendizagem e de “ensinagem”, porque apos este ano e
muitas observacoes de praticas docentes, consigo entender que, apesar de serem as criancas
a terem dificuldades, somos nos professores que temos o dever de as colmatar e de fazer com
que essas criancas aprendam” (2.° registo); “eu tenho que evoluir no sentido da reflexdo, de
fazer doutra maneira... e se se fizesse de outra maneira, nao resultaria muito melhor na cabecita
da crianca, as criancas ndo aprenderiam e compreenderiam melhor se a aprendizagem se

processasse desta ou daquela forma...???” (2.° registo).

Referenciam explicitamente esta orientacio do saber do docente para a andlise da
aprendizagem dos alunos, como elemento central do agir profissional no sentido de “saber
sobre como fazer os alunos aprender,” 12 dos sujeitos, alguns deles por diversas vezes. Nalguns
casos assinalam também a importincia da intencionalidade da ac¢do: “ndo vou conseguir
fazer com que os alunos cheguem a algum lado se eu previamente nao souber onde quero que
eles cheguem” (3. registo). Uma outra sublinha a gratificacdo, que antecipa na funcio docente,
de fazer com que alguém aprenda e cresca: “Deve ser um grande orgulho sentirmos que
fazemos parte do crescimento de alguém, que gracas ao nosso trabalho e dedicacio, aquele

aluno conseguiu chegar muito mais longe do que ele proprio pensava ser capaz” (3.° registo”).

E a esta énfase no aluno e na sua aprendizagem se associa de novo uma critica ao
actual estado da arte: “as principais preocupacoes da maioria dos professores ndo se baseiam
em que o0s alunos tenham sucesso mas sim em cumprirem rigorosamente um programa a que
afirmam estar presos e condicionados” (2.* reflexdo). Uma crise de paradigmas comeca a ser
vivenciada e consciencializada por estes formandos, confrontados com duas formas quase
antagonicas de olhar a profissio que escolheram. Esse elemento conflitual parece ser um
doscaracterizadoresfortes da transicdo ecoldgica que estdo a experienciar na passagem do

universo de formacio vivido na instituicdo ao universo da accdo/formacdo em contexto escolar.

No que se refere ao conhecimento cientifico-pedagdgico, continuando a referenciar-
-nos A terminologia de Shulman, as reflexdes sublinham sobretudo aspectos relacionados com
as estratégias de ensino e a importincia de encontrar estratégias adequadas aos alunos, a
capacidade de refazer ou redireccionar a ac¢io partindo da sua andlise reflexiva e a

importincia de se relacionar a ac¢do pratica como saber tedrico. Sublinham-se ainda, com o
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maior numero de referéncias (14), as dificuldades sentidas que remetem para a associa¢do
com disciplinas de Diddctica (nos 3. registos). A dimensdo do conhecimento cientifico em si
mesmo € praticamente omissa ou, quando referida, apenas no sentido de suporte a saber
como fazer. Apenas trés dos sujeitos se referem com algum detalhe a estas dimensoes

pedagogico-didicticas analisando-as em situacdo concreta.

A dimensdo mais visivel da apropriacio de um conceito de conhecimento profissional
emergente, reconhecido como integrador, reflexivo e analitico, é a dimensdo da desconstrucdo,
“desmontagem” da pritica através da reflexdo, aspecto que atravessa todas as dimensdes
teorizadas por Shulman, mas se sustenta sobretudo no pensamento de Schon e Alarcio, autores
muito discutidos e lidos neste processo de formacdo/supervisao. Existem 18 referéncias
explicitas a esta dimensdo. “F entdo necessdrio analisar e desmontar determinadas situacoes,
compreender quais os factores que a condicionam e de que forma é que a condicionam, para
a partir deles, apoiando-se em leituras apropriadas, encontrar solucoes mais adequadas. (...)
§6 com nossa pritica, se esta for reflectida e confrontada com a teoria, resultard o verdadeiro

conhecimento” (3.° registo) .

Em termos globais, destacam-se, na andlise deste segmento de dados, as seguintes

regularidades:

- Predomina a visibilidade de aquisi¢do de um forte modelo de reflexividade como

definidor/gerador da constru¢ao do conhecimento profissional.

- Identifica-se o quanto esse modo de saber ser professor é distante do actual,
face ao qual se desenha uma postura critica e um conflito cognitivo e

interculturas docentes.

- Referenciam-se estratégias e alguns procedimentos didicticos, mas nio
suficientemente especificados. O dominio cientifico conteudinal, que integra
qualquer accio didactica, aparece difuso e com poucas ocorréncias — parece dar-
-se por adquirido, e como que “justificado” pela preocupacdo de andlise reflexiva

que se visibiliza como a marca mais significativa desta fase da formacio.

- A preocupacido pedagogico-didactica associa-se ainda muito claramente ao
“‘resolver a dificuldade” que sentem — e ndo tanto ao procurar consolidar
conhecimento usavel em qualquer situacio.

- O aspecto mais solido da constru¢do identitdria no que se refere a representacio
de saber profissional parece ser — e foi o mais insistentemente desenvolvido no
processo — a reflexividade - em que agora se evidencia, para os formadores, a

necessidade de a “alimentar” e consolidar cientificamente.
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A complexidade do processo nao pode naturalmente reduzir-se a estas tendéncias,
maioritariamente de sinal de sinal positivo, que neste conjunto de dados é possivel identificar.
S6 a globalidade dos dados deste projecto de investigacido, articulando as diferentes
componentes da transformacio do processo de formacio, permitird clarificar outras linhas
de apropriacdo da identidade profissional, bem como as principais zonas de dificuldade e

resisténcia nos planos institucional e de cultura profissional em que o processo se inscreve.

Contudo, destaca-se a percep¢ao desde ja de que (a) o processo de reorganizacdo do
curso estd a produzir efeitos na apropriacio identitiria expressa no discurso dos formandos;
(2) € patente alguma conflitualidade entre o paradigma de profissionalidade em que se estd a
investir do lado da instituicdo formadora e a cultura profissional e priticas organizativas

dominantes nas escolas onde se desenvolve a iniciacdo a prética profisional

Tal constatacao alerta, desde jd, para a necessidade de investigadores e formadores
introduzirem na sua accdo uma vertente de parceria mais actuante com as instituicoes de
acolhimento e os professores cooperantes, trabalhando no sentido de com elas constituir
uma efectiva comunidade de formacdo - idealizacio que a constituicio dos Nucleos de
Supervisdo (cada um constituido por 2 a 3 supervisores cooperantes, supervisor-tutor da
instituicao formadora e quatro a seis alunos), criados como suporte do processo, anuncia na
sua conceptualizacio, mas que se constitui, no momento do processo em que esta

reorganiza¢do se encontra, num dos campos mais complexos da ac¢ao formadora pretendida.

Em sintese...

Os contributos desta e outra investigacoes para a problemdtica que neste artigo
procurdmos debater, situam-se essencialmente na confrontacio de uma reconceptualizacio
da profissionalidade docente, que aqui argumentimos como indissocidvel das mudancas
sociais e institucionais que se estdo a viver, com inevitaveis, e muito complexos, processos
de reorientacdo das 16gicas de formacdo de professores e das formas de producdo/construcio
de conhecimento profissional: Tais reorientacdes configuram-se, todavia, a nosso ver, como
indispensaveis ao desenvolvimento da qualidade e afirmacdo da profissdo docente, em todos
os patamares do seu desempenho, mais adequadas as realidades e necessidades educativas

do tempo presente e futuro.
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LA DERIVE GESTIONNAIRE DES FORMATIONS
MODULAIRES'

Philippe Perrenoud 2

Pour un gestionnaire, un module peut n’étre

40

qu’un container, un récipient “normalisé” qui peut prendre place sur un train ou dans la cale
d’un bateau dans un emplacement calibré a cet effet, sans aucune adaptation, avec un
encombrement minimal. Le container est une piece de Lego parmi d’autres pieces de méme

forme et de méme taille.

Autant dire qu’on peut oublier son contenu, ne gérer qu'un contenant parmi d’'autres
contenants, a condition qu’une étiquette bien faite rappelle sa provenance et sa destination
et donne des informations minimales sur son contenu — périssable, inflammable, fragile ou

extra lourd — au cas ot un incident se produirait.

En formation, une telle conception des modules permet de batir un plan d’étude comme
une série de modules paralleles ou successifs. Chacun a le méme nombre d’heures, donne
droit au méme nombre de crédits, commence et s’achéve en méme temps que les autres, si
bien qu’a I'issue d'un ensemble de modules paralléles, on peut sans difficulté redistribuer les
étudiants entre un autre ensemble. On retrouve la logique d’un collége secondaire, ot la fin

de chaque période standard rythme la redistribution des éléves entre les disciplines.

Dans une telle vision des modules, rien n'empéche de substituer un module a un autre
en cas d’accident ou de pénurie. Cela ne fragilise pas I'architecture du parcours, n’oblige
nullement a la repenser. Le changement exige simplement qu’on corrige un titre dans une

liste de modules a options.

Ainsi congus, les modules préexistent aux formateurs qui vont en assurer le
fonctionnement. On peut donc gérer les cahiers des charges des formateurs en les attribuant
a des modules, comme on gere la division du travail dans une chaine de montage, sous réserve

de qualifications minimales des opérateurs.

1 Version francaise d’un article en allemand: “Verwalten statt gestalten — die den modularisierten Bildungsgdngen drohende
Gefahr”, Beitrige zur Lehrerbildung, 2002, n.° 2, pp. 203-215. Source originale: http:
perrenoud/php_main/php_2002/2002_15.html.

/www.unige.ch/fapse/SSE/teachers

2 Faculté de Psychologie et des Sciences de L'éducation Université de Genéve.
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Enfin, last but not least, de tels modules sont indépendants d’un site d’enseignement
et méme d’un type défini de formation, pour peu que les sites — comme les bateaux pour les
containers — aient pris soin de s'aligner sur les mémes standards. Un module peut étre répliqué
d’un site ou d'un programme 4 un autre, sans investissement nouveau de conception. Il peut
méme étre transporté, le(s) méme(s) formateur(s) faisant fonctionner le module a I'intention
de divers publics, dans divers lieux. Du coup, les formateurs et les modules devenant mobiles,
on geére mieux les ressources rares et on limite les déplacements colteux de larges populations
étudiantes. Tout cela est cohérent avec la tendance 4 une gestion des formations sur le mode
de la production industrielle tayloriste, qui survient hélas au moment ou I'industrie s’en

éloigne, recompose les tiches, développe le travail sur mesure et les petites séries.

Caricature? A peine. Quiconque arrivant maintenant dans notre systéme de formation
professionnelle verrait bien que les modules séduisent les administrateurs parce qu'ils
permettent de simplifier et de centraliser la gestion des formations, dont de faire des
économies. Peut-étre saisit-on moins immédiatement que cela s’accompagne d’un transfert
du pouvoir de conception, les formateurs étant invités a faire fonctionner dans un site
particulier des modules définis de facon standard, a I’échelle d'une région, par quelques
experts. De tels modules seraient comme ces maisons dessinées une seule fois et qu’on peut

ensuite implanter n’importe ou.

Au moment ou se développent les HES et les HEP en Suisse, c’est cette conception des
formations modulaires qu’on les invite a adopter, avec de fortes pressions 4 la standardisation.
Tous les établissements tertiaires qui n’ont pas entamé, il y a dix ou vingt ans, une réflexion
sur la formation des adultes peuvent se trouver pris au piege d’une conception purement
gestionnaire des modules, avec un immense paradoxe : alors que les HEP et les HES transférent
certaines filieres de formation professionnelle vers 'enseignement supérieur, elles risquent
de déqualifier les formateurs, en les dépossédant du pouvoir collectif qu’ils exercaient sur la

conception et I'architecture de la formation.

Peut-étre est-il encore temps d’éviter le pire, Y contribuer est la seule ambition de cet
article. Dans un premier temps, je rappellerai que les unités capitalisables ont été inventées
non pour optimiser la gestion des formations, mais pour favoriser I'individualisation des
parcours de formation. En deuxiéme lieu, je dirai pourquoi les compétences de haut niveau
ne peuvent étre développées en confiant chacune a un unique module. En troisieme lieu,
je rappellerai que les modules ne dispensent pas de penser une architecture et un parcours

de formation.

En prenant I'exemple inattendu de I'école primaire, je montrerai ensuite que les

modules peuvent intensifier la régulation des processus d’apprentissage et optimiser la
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construction des savoirs et des compétences. J'ajouterai, a la lumiere du programme genevois
de formation des enseignants primaires, que les modules peuvent étre des unités décentralisées

de production de dispositifs de formation professionnelle en alternance.

Au total, j’espere montrer que les modules peuvent et doivent étre bien davantage
que de simples containers faciles a empiler, dont la principale vertu serait de simplifier et de
rendre moins colteuse la gestion des formations. Enfin, j’expliciterai le lien qu’il y a lieu
d’établir entre la conception des modules et des programmes, d’une part, et, d’autre part, la

professionnalisation des formateurs et 'autonomie des établissements.

Ces réflexions sont inspirées du travail de conception de la formation des enseignants
primaires en sciences de 'éducation 4 Genéve (licence mention Enseignement), mais tout
autant de 'accompagnement de la mise en place des programmes modulaires de la HES santé-
-social en Suisse romande et de la collaboration a la construction de modules dans plusieurs
établissements de formation en travail social et en soins infirmiers. Je me suis également
fondé sur I'expérimentation de modules dans le cadre des cycles d’apprentissage a 'école
primaire. Enfin, rappelons que grice notamment a Michael Huberman, la licence en sciences
de I'éducation est a Genéve organisée en unités capitalisables depuis 1970, ce qui donne un
certain recul et ne rend pas l'auteur suspect d'une allergie aux formations modulaires. On

l'aura compris, c’est a leurs dérives que je m'intéresse ici.

L. INDIVIDUALISER LES PARCOURS DE FORMATION

Pourquoi a-t-on inventé les systemes modulaires? Pour ne pas imposer exactement les
méme contenus a tous les apprenants et pour assouplir les calendriers de progression dans

les programmes.

L’école est construite sur une fiction: les éleves qui entrent dans un cursus ont le
méme niveau de départ, les mémes acquis et les mémes aptitudes a apprendre 4 un rythme
donné. Cette fiction fabrique de I'échec scolaire dés I'école primaire, mais I'individualisation
des parcours de formation reste a ce jour un projet séduisant, mais irréaliste, malgré le
développement de cycles d’apprentissage pluriannuels dans divers pays. Cette fiction n’est
pas tenable en formation d’adultes et ne I'est guere plus en formation professionnelle initiale,
compte tenu de la diversité des trajectoires, des niveaux scolaires, des projets, mais aussi des
disponibilités des étudiants (Bautier, Berbaum et Meirieu, 1993; Lapierre, 1994; Perrenoud,
1997, 2001a, 2001b).

DEZEMBRO 2004 123



Un observateur pressé pourrait croire que I'on a modularisé les formations
universitaires essentiellement pour favoriser la mobilité des étudiants. Ce ne fut pas le premier
objectif. 1l s’agissait plutdt d’offrir des parcours diversifiés a des publics universitaires
composés pour partie de jeunes étudiants, pour partie de professionnels revenant a I'université
apres plusieurs années de pratique. Cette hétérogénéité a stimulé le développement de la
validation des acquis professionnels et expérientiels, mais cette derniére exigeait un
découpage plus fin des programmes. Il est rare en effet qu'une expérience de vie coincide
avec la totalité d’une année de programme. Pour mettre en correspondance acquis et
programme, il fallait fractionner ce dernier. Ce fractionnement permettait aussi d’attribuer
des équivalences, autrement dit de reconnaitre au sein d’un programme des fragments de
formations suivies dans d’autres institutions. Ces systemes de validation et d’équivalence
deviennent d’autant plus importants qu’il n'y a plus de césure nette entre formation initiale
et formation continue. Le “life long learning” appelle un mode de capitalisation des acquis
tout au long de l'existence, les détache en quelque sorte de programmes particuliers, pour en

faire des composantes d'une histoire de vie.

Autre raison, encore plus pragmatique: I'insuffisance des bourses et allocations
d’études, le désir d’indépendance des jeunes adultes, I'allongement des études, rendent de
moins en moins réaliste une organisation des études supposant une disponibilité a plein temps,
méme pour les jeunes étudiants. Les plus dgés, qui ont un emploi, peuvent rarement
I’'abandonner plusieurs années pour reprendre des études a plein temps. Il importe donc de
compter les formations en heures ou en crédits davantage qu’en années, en autorisant des

durées d’études compatibles avec un travail a temps partiel, voire a temps plein.

L'accroissement du nombre d’échecs pousse également 2 modulariser les formations.
En cas d'abandon des études ou de réorientation vers une autre filiere, il est absurde qu’aucun
acquis ne soit capitalisé. D’ou la floraison de certifications intermédiaires, mais aussi des
créditations a faire valoir un jour, dans un autre programme.

Enfin, I'individualisation des parcours de formation est une réponse a 'hétérogénéité
des rythmes d'apprentissage. Plutdt que de redoubler globalement une année d’études, mieux
vaut réinscrire un module, voire suivre un module spécifiquement con¢u pour des étudiants

en difficulté.

Ces diverses raisons ont inspiré la création de systemes modulaires dans la seconde

moitié du XX¢ siecle. Elles restent d’actualité.
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II.  FAIRE CONTRIBUER DE MULTIPLES MODULES AU DEVELOPPEMENT DES
COMPETENCES

L’heure est aux référentiels de compétences. Je souscris 4 cette orientation, a une

triple condition:

- que les objectifs de formation ne se limitent pas aux compétences ; I'identité, les
valeurs, les attitudes, la posture réflexive, le rapport au savoir ne sont pas des

compétences, tout en restant des objectifs majeurs de formation;

- que l'identification des compétences a développer se base sur une analyse précise
et instrumentée du travail réel, de sa diversité, de ses évolutions probables et
souhaitables (Perrenoud, 2001d);

- que les compétences ne se réduisent pas a quelques “ capacités transversales ”
comme savoir observer, savoir communiquer, savoir analyser ou savoir s’adapter,
qu’elles fassent au contraire référence a des pratiques professionnelles définies,

a des familles de situations (Perrenoud, 2001).

Il reste alors a penser le rapport entre compétences visées et modules. La tentation de
confier le développement de chaque compétence a un unique module spécialisé est
compréhensible. Cela n’est en réalité défendable que pour des compétences d’assez bas niveau,
qui se réferent a un nombre limité de savoirs spécifiques. On peut par exemple créer un
module pour enseigner 4 se servir d'un clavier, a rédiger une lettre commerciale ou a faire
des piqlires élémentaires. Les situations concernées ne sont pas d’'une extréme complexité et

exigent surtout un savoir procédural et des habiletés techniques.

Dés qu'une compétence fait appel 4 de multiples ressources — savoirs, capacités,
valeurs - la question se pose de savoir si ces ressources doivent étre développées ensemble,
en référence 4 la compétence qui les mobilise, ou au contraire travaillées séparément. On

peut choisir de les travailler séparément:

- soit parce qu'elles exigent des apprentissages trés exigeants, du fait par exemple
de leur niveau d’abstraction ou de leur difficulté technique, apprentissages
qu’il faut faire, au moins dans un premier temps, a I'abri de la complexité des

situations réelles;

- soit parce que ces ressources appartiennent 4 une science, un art, un artisanat,
un sport, bref a une discipline qu’il faut travailler comme telle, en raison de sa

cohérence, de ses bases éthiques et théoriques;
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- soit, tout simplement, parce que de nombreuses connaissances ou capacités sont
communes A plusieurs compétences et qu’il serait lassant et dispendieux de les

enseigner plusieurs fois.

Pour ces trois raisons, il y a dans les formations de haut niveau dissociation entre
compétences visées et modules. Ce qui oblige a affronter un probléeme complexe: celui de la
contribution de chaque module 2 la construction des compétences finales. S’il faut éviter
d’enfermer chaque compétence dans un module et un seul, il serait encore plus grave de ne
plus savoir ol et quand on se préoccupe, dans le cursus, de développer telle ou telle
compétence. Or, le risque n’est pas mince. La tentation est forte, en effet, de reconstituer des
ensembles de savoirs disciplinaires et d’assigner leur acquisition systématique a des modules
proprement théoriques et méthodologiques. Cette tentation est alimentée par les lobbies
disciplinaires, qui veulent disposer d’'un nombre suffisant d’heures et de crédits pour affirmer
leur présence et leur importance dans le curriculum. Leur souci n’est pas alors de faire la
preuve que les disciplines contribuent au développement des compétences. Se voir reconnaitre
une part du territoire est un avantage symbolique, une source d’identité pour nombre de
formateurs, mais aussi un enjeu économique, puisqu’il y des “chasses gardées” et des emplois
alacle.

Pour prévenir ce risque, que la dérive gestionnaire peut accentuer par souci de
simplification et gain de paix, il importe de mettre en place plusieurs mécanismes de

régulation:

1. Attribuer a de nombreux modules une thématique interdisciplinaire, se rapprocher

de la sorte de la complexité et du caractére multiréférentiel des situations de travail.

2. Intégrer a ces modules un entrainement a la mobilisation et au transfert des acquis
en situation complexe, ce qui va au-dela des exerciez d’assimilation et passe au
minimum par des travaux pratiques, des démarches de recherche ou de projet et

parfois par des travaux de laboratoire, des simulations, des temps de stage.

3. Prévoir dans le cursus des modules centrés sur I'intégration et la mobilisation
des acquis. C'est, en formation professionnelle, le role des stages en
responsabilité, mais on peut dans d’autres types de cursus trouver d'autres

formules, comme le travail de fin d’études, des projets ou des unités d’intégration.

4. Ne pas éluder la question de I’évaluation des compétences finales visées et la

confier 2 des modules ayant un rdle crucial a cet égard.

Ces quatre mécanismes correcteurs ne sont pas de trop, conjointement, pour que les

modules jouent un role formateur.
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III.  CONSERVER UNE ARCHITECTURE FORTE DU CURRICULUM

Il reste indispensable de concevoir une formation modulaire non comme un empilement

d’unités de formation, mais comme une architecture complexe, pensée dans sa cohérence.

Le parcours de formation, dés lors qu'il n’est plus structuré en années de programme,
risque de devenir un supermarché dans lequel chaque étudiant “achéte” les modules qui lui
plaisent au moment qui lui convient, ce qui conduirait a un parcours de formation souvent

incohérent.

Lorsque la cohérence du parcours n’est plus assurée par Iexistence d’un chemin

unique, elle doit I'étre par:
- une clarification des objectifs et une évaluation formative;
- un jeu de contraintes limitant la liberté de choix des étudiants;

- une négociation des choix et un suivi personnalisé des étudiants sur 'ensemble

du cursus.

Les objectifs finaux et le bilan provisoire des connaissances et des compétences acquises
devraient étre les références majeures des étudiants comme des formateurs. Il n’est pas absurde
cependant de proposer un parcours conseillé, voire fortement recommandé, a travers les
modules, ni d’exiger que I'inscription 4 certains modules soit assortie de pré requis et de co
requis. De conseils en contraintes, cependant, on risque de réduire a néant I'individualisation

des parcours, de la réserver a des cas d’exception.

Le suivi personnalisé des étudiants et la négociation des choix stratégiques constituent
des dispositifs d'un autre ordre susceptibles d’optimiser 'individualisation des parcours. On
se gardera cependant de tomber dans le maternage ou la dépendance a I'égard d’un mentor

sachant constamment mieux que I’étudiant ce qui lui convient...

Certains modules peuvent jouer le role d’épine dorsale du cursus. N'en seront dispensés
que trés peu d’étudiants. Ce qui oblige a introduire une forme d’individualisation des parcours

a l'intérieur des principaux modules.

Le souci d'une architecture modulaire justifie parfaitement que certains modules aient
peu d’heures et de crédits alors que d’autres sont largement dotés. Le rapport entre le nombre
d’heures et le nombre de crédits doit pouvoir varier selon le mode de travail et les exigences
des formateurs. Certains modules font un meilleur travail avec un format temporal compact
(cours-blocs), d’autres ont besoin de temps morts et sont plus efficaces en format filé, par
exemple 4 raison de deux heures par semaine. Enfin, certains modules peuvent constituer

des passages obligés alors que d’autres resteront totalement optionnels.
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La dérive gestionnaire, lorsqu’elle pousse a des modules standardisés, entre en conflit
avec une architecture curriculaire intelligente, flexible, adaptée aux spécificités des objectifs
et des contenus. Qui voudrait d’'une maison dans laquelle toutes les pieces auraient exactement
la méme forme et la méme surface sous prétexte que c’est plus simple et économique 2
construire? La construction des modules participe d'un choix stratégique, qui peut justifier

entre eux de grandes différences de taille, de format temporal et de statut dans le cursus.

IV. INTENSIFIER LA REGULATION DES PROCESSUS D’APPRENTISSAGE

Un module a des objectifs limités, c’est 'une de ses forces. Contrairement a un
programme qui, fonctionnant selon le principe d’une grille horaire, partage le temps, chaque
semaine, entre toutes les disciplines et tous les objectifs, les modules peuvent favoriser un

investissement intensif sur une thématique, durant une période limitée.

C’est une des raisons qui a amené certains écoles primaires a introduire des modules
(Perrenoud, 1997; Wandfluh et Perrenoud, 1999). L'alternance permanente entre un nombre
élevé de disciplines, chacune disposant de quelques périodes de 45 minutes durant la semaine,
est une des causes de I'échec scolaire. Cette organisation du travail entraine un zapping
permanent et oblige 4 déployer une énergie considérable pour renouer le fil, chaque période
consacrée aux mémes objectifs étant séparée de la suivante par plusieurs heures ou plusieurs

iOUI”S centrés sur de tout autres contenus.

Les modules offrent des occasions extraordinaires de repenser I'emploi du temps et
I'organisation du travail, pour les mettre au service du suivi et de 'intensification des processus
d’apprentissage. On peut craindre hélas que I'obsession gestionnaire mette I'accent sur la

“portabilité” et la standardisation des modules plus que sur I'intelligence pédagogique qui se

déploie a I'intérieur de chacun.

Il importe aussi de ne pas reconstituer a I'intérieur de chaque module une logique de
“mini programme”, avec une grille horaire et des dispositifs rigides. On peut espérer au
contraire que les modules soient régis essentiellement par les objectifs de formation plutot
que par un programme, et puissent donc proposer des tiaches différenciées aux étudiants,

pour optimiser 'emploi du temps qui reste a I'intérieur des heures disponibles.
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V. CONCEVOIR LES MODULES COMME DES DISPOSITIFS DECENTRALISES
DE CONCEPTION

Plus les modules sont définis comme de petites unités standardisées, plus on dessaisit
les formateurs du travail de conception. Chacun se trouve responsable d’un petit fragment de
la formation, il joue le role d’une brique dans un mur. Il n’a plus besoin, pour faire son travail,
d’avoir une représentation claire de 'ensemble. Cela ne peut que s’accentuer avec la tendance,
perceptible dans de nombreux domaines, a faire “sous-traiter” tout ou partie des modules a
des entreprises dont le seul intérét est de conquérir des “parts de marché”. On voit le résultat
de ce type de processus dans le monde des médias: les chaines définissent une grille horaire
et achétent des émissions de tel ou tel genre a des maisons de production. Seuls les acheteurs
ont dés lors une vue d’ensemble du programme. Soucieux de rentabilité, les producteurs visent
des offres aussi conformes que possible aux idées et aux modes dominantes, cherchant a se

placer sur un marché aussi large que possible.

A cette facon de faire, on peut opposer une autre idée du travail de conception,

proposer de le confier 2 un corps de formateurs intervenant 2 un double niveau:

- comme collectif professionnel décidant de I'architecture modulaire du
programme, dans un souci de cohérence du tout et, de préférence, en partenariat

avec les étudiants et les éventuels milieux de stages;
- comme personnes ou équipes en charge de tel ou tel module.

Dans un tel dispositif, le travail collectif s’arréte lorsque la définition des modules et de
leur “mandat” est stabilisée. Ce mandat porte sur les contenus et les objectifs de formation du
module, sur sa créditation et son format temporel, non sur les dispositifs et 'organisation du
travail a I'intérieur.

C'est alors aux formateurs de jouer, donc de prolonger le travail de conception, seuls
ou en équipe. On peut souhaiter que les modules soient aussi souvent que possible confiés a
des équipes de formateurs, des équipes assez pluridisciplinaires pour s’attaquer a des
thématiques complexes, disposant d’assez d’heures et d’espaces de travail pour concevoir

des dispositifs de formation originaux et flexibles.

Une logique essentiellement gestionnaire aura tendance a privilégier de petits modules,
en les confiant 4 des formateurs travaillant seuls. Une logique de formation donnera au
contraire la préférence a des modules de grande taille, constituant des espaces-temps
(Perrenoud, 2002) assez vastes et complexes pour permettre un véritable travail de conception,

une réelle coopération entre formateurs, le recours a des dispositifs variés, la combinaison
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d’apports théoriques, d’analyses de pratiques, d’études de cas, de moments de recherche ou
d’intégration, etc.

Si ces modules peuvent inclure des temps de terrain et prendre en charge une partie
de l'alternance, c’est encore mieux. Du coup, I'équipe de formateurs s’élargirait a un réseau
de formateurs de terrain et d’institutions d’accueil des stagiaires. C’est le choix fait pour la
formation des enseignants 2 Genéve (Perrenoud, 1993, 1994, 1996). Il subsiste des stages en
responsabilité, mais pour le reste, le temps de terrain est intégré aux divers modules,
s'inscrivant alors dans la méme thématique, qui devient le point de rencontre entre formateurs

universitaires et formateurs de terrain (Perrenoud, 1998, 2001e).

VL PROFESSIONNALISATION DES FORMATEURS ET AUTONOMIE DES ETABLISSEMENTS

L’évolution des HES et méme des HEP et des universités vers des systemes modulaires
fortement inspirés par une logique gestionnaire pourrait faire craindre une
“déprofessionnalisation des formateurs”, paradoxale au moment ot leur niveau de qualification

est censé s’accroitre.

La compétence et l'identité d'un formateur HES/HEP ne devrait pas a mon avis se
limiter 2 donner corps 2 un module défini par d’autres sur le papier jusque dans ses moindres
détails. Elle consiste au moins autant a participer a la construction des programmes, y compris

et surtout dans une architecture modulaire (Perrenoud, 2000).

La tendance a la centralisation, 4 la délocalisation des offres, a la standardisation des
modules risque toutefois d’appauvrir le métier de formateur et de renforcer la division du
travail, réservant la conception de programmes a une minorité travaillant au centre du systeme

et passant des commandes a des formateurs supposés experts dans tel ou tel contenu.

Ce serait grave méme si les concepteurs étaient a la pointe de I'expertise en ingénierie
de formation et en construction de programmes modulaires, car la formation est un métier
trop complexe pour étre exercé efficacement par des professionnels n’ayant aucune vue
d’ensemble du programme. C'est plus grave encore lorsque les concepteurs des programmes
modulaires sont des “apparatchiks” qui doivent leur pouvoir a leur fidélité au credo de la
nouvelle gestion publique davantage qu'a leur talent de formateur ou de chercheur. On peut
craindre aujourd’hui que le pouvoir se concentre, dans les institutions de formation, aux mains

de gestionnaires qui:
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- n’ont que I'assurance-qualité a la bouche, mais confondent la qualité avec le colt

minimal et les économies d’échelle;

- concoivent les formations comme des assemblages de modules plut6t que comme
des processus complexes, capricieux, qui demandent du temps, de la compétence,

de la négociation, du sens, de la cohérence;

- se soucient de mettre en ordre les étiquettes (filieres, modules, domaines,
diplomes) davantage que de penser des parcours de formation fondés sur des

didactiques professionnelles pointues;

- réduisent les établissements a des “sites” dépendant de bureaucraties dirigeant
la formation de trés loin, transformant les chefs d’établissement en super
concierges et les enseignants-chercheurs des universités et hautes écoles en

enseignants secondaires;

- sont plus intéressés par les prestations qui rapportent de I'argent que par les

formations qui en coltent.

Tout cela s’inscrit bien sr dans l'esprit du temps: néolibéralisme, New Public
Management, globalisation, mercantilisation de la formation. Est-ce inéluctable? Pas
nécessairement, mais le rapport de forces est actuellement peu favorable, car les formateurs
paraissent plus préoccupés de sauver leur emploi que de se constituer en acteur collectif

fort, au-dela de la défense syndicale.

Si bien que les formations modulaires, qui ont constitué une avancée majeure de la
formation des adultes et des formations supérieures, pourraient bien devenir une idée a
combattre lorsque ceux qui la soutiennent n'y voient qu'un outil de rationalisation et de
dérégulation des systemes de formation. Le mot d’ordre des formateurs, dans ce contexte,
pourrait étre “Dites-moi pourquoi vous étes favorables aux modules et je vous dirai quels

intéréts vous servez’ ...

Au moment ou le systéme scolaire découvre les vertus de la décentralisation et confere
aux établissements une plus forte autonomie, les HES font le chemin inverse, réduisant les
établissements a des “sites” appliquant des programmes standardisés, comme n’importe quelle
école secondaire. Cette centralisation n’est pas en tant que telle imputable aux modules, mais
ils peuvent y contribuer. La Suisse disposait d'une nombre impressionnant d’écoles
professionnelles et d’'un grand foisonnement de programmes et de dispositifs. Sans doute
cette variété et cette dispersion des écoles étaient-elles excessives. On tombe aujourd’hui
dans I’exces inverse, 4 la faveur d’une normalisation de I'enseignement supérieur non

universitaire menée tambour battant. On comprendra plus tard, trop tard peut-étre, qu'on
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contribue ainsi a démanteler les forces vives que représentent les établissements et

les formateurs!

AT'heure ot la professionnalisation et la pratique réflexive sont a 'ordre du jour dans
les métiers de I'humain (Perrenoud, 2001f), la prolétarisation des formateurs et la normalisation
des établissements sont des erreurs stratégiques majeures, hélas peu surprenantes dans un

pays qui est toujours en retard d’un paradigme.
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Resumo

Este artigo analisa o funcionamento de uma componente de supervisao virtual,
integrando um forum de discussio e comunicac¢ao por e-mail, no estigio pedagdgico de
uma Licenciatura em Ensino da Matemdtica. Trata-se de uma investigacdo sobre a pritica
profissional dos respectivos autores que segue uma abordagem qualitativa e interpretativa
e é baseada em estudos de caso de estagidrios. Os resultados mostram que o dispositivo se
revelou de utilidade assinaldvel para os estagidrios com uma atitude mais reflexiva, sendo
pouco valorizado pelos restantes. O forum constituiu um elemento propiciador de reflexées
e discussoes mas o e-mail s6 pontualmente serviu para proporcionar apoio clinico aos
formandos. O papel do orientador pedagogico no estabelecimento de uma cultura de
participacdo activa no forum e de utilizacio fluente do e-mail constitui o ponto mais
importante a requerer atencdo futura.

Na actual configuracdo das Licenciaturas em
Ensino da Matemitica, o estdgio pedagogico constitui a dltima etapa da formacdo inicial do
professor do 3.° ciclo do ensino bdsico e do ensino secundario. O presente projecto tem em
vista explorar as possibilidades de uma interface de comunicacio virtual entre orientadores
pedagogicos e estagidrios. Tendo por base a dinamizacdo de um férum de discussio e a

promocdo da comunicacdo via e-mail, pretende-se reforcar entre os estagiirios as

1 Centro de Investigacio em Educacido e Departamento de Educacdo. Faculdade de Ciéncias da Universidade
de Lisboa.
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oportunidades de partilha, discussdo e aprofundamento de tematicas emergentes da actividade
do estigio. A motivacdo fundamental para a criacdo desta componente virtual de supervisio
decorre do interesse dos membros da equipa do projecto em estudar formas de encurtar a
distancia supervisiva entre o orientador pedagogico e o estagidrio. Uma vez que o dispositivo
foi construido pela equipa, uma parte da investigacao incide directamente sobre as suas

potencialidades e problemas, questio essa que constitui o tema central do presente artigo.

0 estagio pedagodgico como etapa da formagio

O estagio pedagdgico anual com que terminam em Portugal as actuais licenciaturas em
ensino é, em grande medida, herdeiro do antigo “estigio clissico” da responsabilidade directa
do Ministério da Educacio. Trata-se de uma etapa da formacao onde predomina a componente
pritica, que formalmente constitui uma disciplina do curso, em geral com um peso
substancialmente superior ao das restantes. O estagidrio, normalmente em conjunto com
outros colegas, exerce todas as responsabilidades de um professor de duas turmas
(recebendo por isso uma remunerag¢do como professor provisorio), ao mesmo tempo que
realiza semindrios e outras actividades em conjunto com os seus orientadores da escola e

da instituicdo de formacio.

Este estigio tem sido objecto de controvérsia (Campos, 1995; Pacheco, 1995; Ponte,
Fialho, Marques, Marcal, Lemos, Rocheta, Esteves & Estrela, 2000). Para uns, constitui uma
experiéncia demasiado prolongada, onde a socializacdo no contexto de pritica se sobrepoe
a reflexdo critica informada pela teoria e, além disso, é eticamente problemitico, pois o
estagidrio ndo € ainda um professor certificado e é chamado a exercer todas as
responsabilidades desse cargo. Junto a estas dificuldades invocam-se também, com frequéncia,
problemas de ordem logistica, pritica e econémica para anunciar a necessidade de
reequacionar a natureza desta etapa da formacdo. Para outros, trata-se de uma etapa que,
apesar das suas dificuldades e problemas, tem virtualidades significativas, permitindo ao jovem
candidato a professor assumir responsabilidades docentes de modo apoiado e proporcionando
um contexto Gnico para o estabelecimento de um didlogo teérico-pritico. Sublinha-se ainda
que, perante a inexisténcia no nosso pais de quaisquer mecanismos de enquadramento de
jovens professores, o estagio constitui uma forma de os apoiar de modo continuado ao longo

do seu primeiro ano de efectiva experiéncia profissional.

O trabalho do professor pode ser encarado como envolvendo uma actividade permanente

de resolucdo de problemas de natureza profissional (Santos, 2000). Na verdade, a investigacio
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tem mostrado que o professor principiante sente inimeros problemas. Por exemplo, Hardy
(1999), que estudou professores no seu primeiro ano de ensino, refere que eles identificam
como 0s seus principais problemas profissionais o comportamento desregrado dos alunos
(27%), a falta de apoio profissional (23%) e a execucio dos procedimentos didrios (21%).
Noutro estudo, Hammond (2001) mostra que a insatisfagdo com o ensino, no primeiro ano,
estd associada a cinco aspectos problematicos do trabalho docente, nomeadamente, a atitude
dos alunos relativamente as tarefas propostas, o comportamento desregrado dos alunos, a
falta de apoio dos colegas, o planeamento inadequado das aulas e a burocracia. Alguns destes
factores, nomeadamente o comportamento dos alunos, podem ter consequéncias no
desempenho e nas perspectivas profissionais do professor, pondo seriamente em causa a sua
autoconfianca pessoal e profissional (Hammond, 2001). Naturalmente, a inexperiéncia do
professor estagiario torna mais premente a necessidade de desenvolvimento da sua capacidade

de formulacio e resolucio de problemas profissionais.

O estigio dispoe de dois tipos de recursos principais para promover a capacidade de
lidar com estes problemas. Um deles € o apoio dos orientadores, em especial o orientador da
escola e o orientador pedagogico, nomeadamente através da supervisdo clinica. Nesta, é dada
uma atenc¢do especial a sala de aula e assume-se como interveniente privilegiado o formando
que, com ajuda do supervisor, procura verificar, diagnosticar e ultrapassar as dificuldades
sentidas, para melhorar o seu ensino (Alarcio & Tavares, 1987). Outro recurso € o proprio
nicleo de estdgio e demais intervenientes no processo formativo (estagiarios e orientadores
de outros nicleos) entre os quais se pode promover um estilo de trabalho colegial que potencie
as possibilidades de discussdo, experimentacio e critica. Este tipo de suporte, com grandes
potencialidades para promover o desenvolvimento profissional, implica o reconhecimento
de que “os professores nio podem ser auto-suficientes” (Day, 2000, p. 110), necessitando,
pelo contrario, de se apoiarem uns nos outros. Isso nem sempre acontece, pois, como refere
Hardy (1999), muitos professores entram na profissao resistindo ja a colabora¢do com os
colegas. Para se desenvolver, a colaboracdo precisa, pois, de encontrar condi¢des favoraveis

no meio e de se tornar um valor assumido pelos professores principiantes.

Num estudo realizado sobre a cultura docente, Harris e Anthony (2001), referem-se a
dois tipos principais de colegialidade: “interaccoes colegiais que ajudam a produzir um
ambiente de trabalho emocionalmente apoiado e interaccoes colegiais que verdadeiramente
geram desenvolvimento profissional significativo” (p. 384). Na sua perspectiva, a colegialidade
que proporciona apoio emocional ndo promove, necessariamente, desenvolvimento
profissional. Para estas autoras, é exactamente o “estabelecimento de redes de professores e

o desenvolvimento de uma cultura de pesquisa pelo professor, [que] € promissor relativamente
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a casualidade e a serendipidade [serendipity]l do desenvolvimento profissional” (p. 386). No
seu entender, essas redes de professores, constituidas por grupos que conversam fora da
escola, tanto por via electronica como em reunides presenciais, “mostram grande potencial

como espacos para pesquisa focada, continuada e autodirigida” (p. 386).

Na verdade, tém sido amplamente reconhecidas as potencialidades das TIC como
instrumento de trabalho e de comunicaciao para o professor, nomeadamente como suporte
para o desenvolvimento de uma nova cultura profissional marcada pela partilha e
aprendizagem (Ponte, 2000). Por exemplo, o e-mail tem sido utilizado como elemento do
dispositivo de supervisao na formacdo inicial de professores. Assim, um estudo realizado por
Yildirim e Kiraz (1999) analisou como o correio electronico é usado por formandos e
formadores, concluindo que ele € visto pelos participantes como uma importante ferramenta
de comunicacio, mas tem um nivel de uso muito varidvel; indicam também que parece existir
nos participantes um certo grau de ansiedade em relagio as TIC e que os estagidrios sio mais
desembaracados que os orientadores no seu uso; apontam-lhe diversas vantagens, entre as
quais a de promover o desenvolvimento mutuo, ajudar a ultrapassar limitacoes de tempo e
distancia e favorecer a troca de ideias. Por sua vez, Souviney e Saferstein (1997) estudaram as
possibilidades da comunicacdo electronica na supervisdo clinica de professores estagiarios.
Ao fim de trés anos de aperfeicoamentos no seu dispositivo de formacio, os autores indicam
que as mensagens de natureza clinica trocadas entre supervisores e formandos atingiram um
peso considerdvel no conjunto da correspondéncia trocada por e-mail (32%). Segundo eles,
0s estagidrios e supervisores que tinham equipamento fidvel passaram a ter mais trocas

comunicativas do que tinham tido anteriormente na situacio face a face.

O forum de discussao tem sido igualmente usado na formacio inicial de professores.
Por exemplo, num estudo realizado por Heflich e Putney (2001), o debate sobre diversas
questoes de natureza profissional decorreu durante onze semanas num espaco de conversacio
protegido, verificando-se um bom nivel de argumentacdo mas também uma grande
variabilidade no nimero de intervencdes por parte dos 22 formandos participantes (entre um
maximo de 19 e um minimo de 2 intervencodes). Por outro lado, Bodzin e Park (2000), num
estudo realizado no quadro de um forum de acesso publico, concluem que o discurso dos
formandos depende do nivel de interesse no topico, da sua relevincia imediata e de factores
interpessoais entre os participantes.

Deste modo, parecem promissoras as possibilidades de um espaco de supervisio virtual,
integrando um forum de discussio e a comunicacdo via e-mail, envolvendo professores
estagidrios e professores orientadores, para partilhar e discutir experiéncias, situacoes

problematicas e perplexidades emergentes da pritica profissional. No entanto, dada a grande
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variedade de opcoes possiveis quanto aos objectivos e modelo de funcionamento deste tipo

de dispositivo, torna-se necessiria investigacdo empirica ancorada na realidade portuguesa.

O dispositivo virtual de formacio

O presente estudo, refere-se a uma experiéncia-piloto de supervisio enriquecida por
uma componente virtual que envolveu trés nticleos? de estigio da Licenciatura em Ensino da
Matematica da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa (FCUL) e que decorreu no
ano lectivo de 2003/2004. Esta experiéncia contemplou um dispositivo de supervisdo virtual,
integrando um forum de discussio e comunicacio via e-mail. Este dispositivo funcionou em
paralelo com as actividades habituais do estigio, que inclufam o trabalho usual na escola
(preparacio, leccionacdo e reflexdo sobre aulas, dinamizacdo e participacio em iniciativas
da escola e semindrios de discussdo), actividades com o orientador cientifico (participacio
em trés modulos sobre temas matemdticos com resolu¢do de exercicios e problemas e
apresentacoes), actividades com o orientador pedagogico (reflexdo sobre aulas, discussio
de problemas de educacio e realizacdo de um trabalho escrito?) e actividades promovidas
pela comissio de estigios (reunides ao longo do ano, sessdes de trabalho sobre temas
escolhidos pelos estagidrios e encontro final de estagidrios). Com o dispositivo de supervisio
virtual pretendia-se criar condicdes para apoiar de modo mais permanente e directo todos os
estagidrios e favorecer o desenvolvimento do pensamento profissional pratico, da capacidade

reflexiva e critica e de atitudes favordveis a colaboracdo e ao trabalho colegial.

Nesta experiéncia-piloto, o dispositivo virtual foi construido pela equipa do projecto,
cujos membros sao simultaneamente formadores e investigadores. O forum de discussio e o
e-mail foram encarados como recursos de formacdo com potencialidades e especificidades
complementares. Assim, o forum, que se desenvolve num registo de comunicacio escrita,
possibilita a partilha e a discussio de problematicas emergentes da pratica profissional e de
questoes educativas mais abrangentes, num grupo de estagiarios e orientadores relativamente
alargado. A dimensio colegial da profissionalidade docente € um dos objectivos de fundo a

alcancar pelo estagiario através da sua participacdo nas discussoes do forum. Por outro lado,

2 Cada nucleo de estigio inclui dois professores estagidrios, o orientador da escola, o orientador cientifico (nomeado
pelo Departamento de Matemdtica) e o orientador pedagdgico (nomeado pelo Departamento de Educacio).

3 No caso de um dos nicleos do presente estudo, a participacio neste dispositivo de formacao substituiu a participacio
nos diversos semindrios de discussio sobre questoes educacionais habitualmente realizados ao longo do ano.
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Table 1 - The ALDAP development spiral

Development steps Output(s): Support

1 | Review and analyse | Anaudit of current capabilities. Individual: Peers, a specific peer partner,

O | current capabilities and | an account of the areas in which | colleagues, line manager, ALDAP regional
performance; identify | development of teaching capabilities is | facilitator.
development pricrites, | wanted and needed. Materials: A range of specially written AL
needs and interests. :

. — staff development materials. ~ALDAP

b Plan own development. | Professional development _plan, which | materials, including those on-line via the

-0 may be discussed with a line manager | comprehensive web-site for ALs called
and ALDAP regional facilitator. “TutorHome'.

Group: Workshops including current

3 | Undertake this develop- | Notes of each development activity. briefings, staff development workshops

@ O | ment, using appropriate and 3 ALDAP events - ‘Getting Started’,
means and resources. ‘Mid-term Review’ and ‘Completion and
Handing In’.
There will be very close links indeea ggé?inaogngjgzzed‘ regional, subject
@ 4 | Identify what was lear- O Bk
: Further development: the AL takes

O | ned from this develop- " ccounts of: responsibility for planning their own
ment, and explore and | g jdeas and insights (and indeed | development.
plan how this might be questions) gained from develop- ) )
used in their future ment; Some development will be provided by the
work. Rl E— iple | course team and the AL staff development

HIRas ShoUL (1 pannecion POSSINE | pegm - in, ™eagh region. Beyond this,
application of [hls learning to the | o ividuals and groups can be called on,
work of an associate lecturer, and use made of the materials listed above
e teaching and other work plans, | (o help plan development.

referring to ideas and practices

identified  during  professional | A wide range of development methods
development. may then be appropriate, including but not

@ 5| Selectively and critically | Accounts of new methods used and Hied AT salt Sevslapent mvenis,

O | apply learning to | insights gained and applied. The AL will identify what has been learned
practice, and evaluate | Eyaluations of these new plans, | from the various pieces of development
results. methods and insights, with inputs from | undertaken, and plan how to apply this

peers and students. learning to their practice. This might lead

6 | Review and analyse | A revised audit of capabilities. i nbe vglor change.d Fe;ch{ng merhtc:.ds : ang

@ | extended  capabiliies | A revised account of the areas in | ey o B e e
f learning.

and performance, and | which further development of teaching

identify further develop- | capabilities is wanted and needed. Individual, group and materials support

ment wishes, needs and can be used as new methods, approaches

priorities. or insights are tried and evaluated.
Stages 4 and 5 are supported by a
professional ~ dialogue  with  another
Associated Lecturer.

7 | Make application for | An application in the format required | The ALDAP regional facilitator and peers
direct entry to the | by ILTHE which will incorporate the | will give support, and feedback on a draft.
ILTHE, after receiving | reflective commentaries developed Specific printed guidance will be provided.
feedback on draft. during the ALDAP process.
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Foi indicado aos estagidrios que o seu desempenho nesta experiéncia-piloto
constituiria um elemento a ponderar na avaliacio do estigio pedagdgico. No entanto, foi
estabelecido que a participacdo nas actividades deste dispositivo virtual ndo substituia o

desenvolvimento de um projecto pedagogico-didactico.

Os orientadores cientificos e os orientadores da escola foram informados da existéncia
deste dispositivo virtual e convidados a participar. Os orientadores da escola acompanharam
em diversos casos a participacdo dos seus estagidrios no forum mas apenas um deles (por
duas vezes) enviou mensagens. Os orientadores cientificos tiveram em alguns casos troca

pessoal de e-mail com os estagidrios, num circuito proprio, mas nao se envolveram no férum.

A meio do ano lectivo, a equipa do projecto sentiu necessidade de realizar uma reuniao
presencial com todos os estagirios, orientadores das escolas e orientadores pedagogicos
com o objectivo de ter uma melhor percepcio da sua visio do estigio e do dispositivo de
supervisdo virtual. Esta reunido realizou-se na FCUL em 18 de Fevereiro e teve dois pontos
principais. Num primeiro ponto, foi pedido aos estagidrios de cada nicleo que apresentassem
uma reflexdo aprofundada sobre uma actividade realizada no estigio relativa a avaliacdo,
tema que foi escolhido por ter sido um dos mais debatidos no féorum. Num segundo
ponto, foi pedido que dessem a sua visdo sobre o desenvolvimento do dispositivo de

supervisdo virtual.

Metodologia de investigacao

A metodologia de investigacdo segue uma abordagem qualitativa de cariz interpretativo,
tendo por base estudos de caso. As unidades de anilise sao os estagidrios inseridos nos seus
nicleos de estigio, tendo sido realizados seis estudos de caso, um relativo a cada estagiario.
Os participantes sdo os estagiarios, alunos do 5.°ano do Licenciatura em Ensino da Matemdtica
de trés ntcleos distintos — Francisco e Rogério, Silvia e Estela, e Alda e Carlota®. Os
orientadores pedagogicos destes nicleos (Hélia Oliveira, José Manuel Varandas e Paulo
Oliveira) fazem todos eles parte da equipa do presente projecto. Integram ainda esta equipa
a orientadora da escola de um dos ntcleos (Helena Fonseca) e outro docente da Faculdade

de Ciéncias (Jodo Pedro da Ponte), ligado igualmente a esta licenciatura. Dado o vinculo que

4 Todos os nomes de estagiarios, orientadores da escola e orientadores cientificos constantes neste artigo sdo ficticios.
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o dispositivo de supervisdo virtual tem com a pratica profissional dos membros da equipa e o
facto do trabalho desenvolvido no quadro deste dispositivo (e o proprio dispositivo em si
mesmo) fazerem parte do problema do estudo, esta investigacdo constitui uma pesquisa
sobre a propria pritica profissional dos respectivos autores (Ponte, 2002). Os dados foram
recolhidos através de duas entrevistas semi-estruturadas, uma realizada no inicio e outra no
fim do estudo. Além disso, foram também usados para anilise os registos da comunicac¢io via
e-mail e das participacoes no forum de estagidrios, orientadores pedagdgicos e duas das

orientadoras da escola.

Perspectivas sobre o dispositivo de supervisao virtual

O uso do e-mail

Como referimos, o dispositivo de supervisdo virtual era composto por duas
componentes, e-mail e forum. Enquanto que o e-mail ja era conhecido dos estagiarios, sendo
mesmo usado por alguns deles, a participacio no forum representou uma novidade para todos.
Na fase de planeamento do estudo, a equipa do projecto pos a hipotese dar apenas atencio
ao forum, que surgia como especialmente prometedor para o debate aprofundado de questoes
emergentes do trabalho dos nticleos. No entanto, decidiu manter as duas componentes, dando
ao forum o papel principal nas discussoes de interesse comum a todos os estagidrios e

reservando o e-mail para tratar assuntos especificos de cada nicleo ou cada estagidrio.

Nas suas reflexoes sobre o dispositivo, os estagidrios referiram-se sobretudo ao forum,
remetendo o e-mail para um papel secundério. Isso poderd acontecer porque a participac¢io
no forum era obrigatoria, sendo requeridas duas mensagens por quinzena, enquanto que a
comunicacio por e-mail se processou de modo totalmente livre. Deste modo, o e-mail serviu
principalmente para combinar encontros e actividades a realizar, enviar documentos de

trabalho e, em certos casos, esclarecer uma ou outra questdo de cardcter mais particular.

Vejamos como o e-mail foi usado por Francisco. Este estagidrio era um forte utilizador
da Internet, que jd vinha usando com muita frequéncia desde o 42 ano do curso, para fazer
pesquisas e para comunicar com amigos. Durante o ano, entre ele o orientador pedagogico
foram trocadas 20 mensagens. Além disso, foram trocadas 26 mensagens entre este orientador
e o nicleo de estigio, envolvendo assuntos comuns aos dois estagiarios. O quadro seguinte

apresenta uma sintese dessa comunicagio:
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Quadro 3 - Mensagens trocadas por e-mail pelo orientador pedagdgico com Francisco e com o
seu nucleo de estigio

N.” Mensagens De Para
17 orientador nacleo
9 nucleo orientador
10 orientador Francisco
10 Francisco orientador
46 TOTAL

As mensagens trocadas entre o orientador pedagogico e este nlcleo versaram
informacoes de caracter geral, modos de utilizacdo do site “TIC no estdgio”, modos de uso do
e-mailno estigio, problemas de funcionamento do e-mail, o plano anual de actividades, modos
de realizar e apresentar as planificacoes de aula, sessoes de trabalho na escola, preparacio
da sessdo presencial do projecto e o site do trabalho pedagdgico. Pelo seu lado, os assuntos
abordados nas mensagens trocadas entre o orientador e o estagidrio incluem a caracterizacio
inicial das turmas, planos de aula, davidas sobre a reflexdo das aulas, avaliacdo dos alunos e
discussio de episodios de aula. Nota-se uma certa diferenca dos assuntos tratados, que
assumem um cardcter geral ou sdo referentes a aspectos de funcionamento, no caso do nicleo,
e que tomam uma feicdo de supervisio clinica, na correspondéncia trocada directamente com
o estagiario. Ja no final do ano lectivo, quando Francisco e o seu colega Rogério estavam a
publicar o trabalho pedagdgico na Internet, recorreram sobretudo ao telemoével e as mensagens
sms para contactar com o orientador pedagogico pois, desse modo, tinham a expectativa de
obter uma resposta muito mais rdpida. £ de notar que, durante o estigio, Francisco e Rogério
estavam habitualmente ligados em casa, através do Messenger, trocando impressoes e enviando

um a0 outro os mais diversos tipos de ficheiros.

As estagidrias de outro nicleo, Silvia e Estela, jd em anos anteriores tinham usado o e-
mail, nomeadamente para contactar com professores da Faculdade, considerando ser esta a
melhor maneira de lhes enviar trabalhos, esclarecer dividas ou resolver pequenos problemas.
Durante o estdgio, usaram o e-mail para contactar com outros participantes da formacao, por
exemplo, para comunicar e enviar material para colegas de outros nicleos, no dmbito do
trabalho cientifico. No entanto, os contactos que estabeleceram por esta via ndo foram muito
frequentes. No caso da orientadora pedagogica, tanto Silvia como Estela usaram o e-mail

para enviar as planificacoes das aulas assistidas e algumas reflexdes no dmbito do trabalho
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pedagdgico, bem como para combinar reunides ou para acertar aspectos especificos
relativamente as aulas assistidas. Silvia manifesta 2 vontade no uso do e-mail para resolver
pequenos problemas mas ndo o encara como um meio indicado para reflectir sobre questoes
complexas e importantes. Para isso, afirma sentir-se muito melhor numa relacio face a face.
Estela considera que este meio de comunicagdo é muito Gtil para enviar materiais, mas que,
por exemplo, querendo colocar um problema a um amigo, preferia telefonar-lhe. Ainda assim,

nio rejeita a possibilidade de o fazer também por e-mail.

Pelo seu lado, Alda, uma estagidria de um terceiro ntcleo, sé utiliza o e-mail “se for
estritamente necessdrio”. Para falar com outras pessoas prefere usar o telefone ou, se possivel,
ter uma conversa pessoal. Acha que “as maquinas sio muito impessoais”. Para ela, “ndo é um
meio para falar com os amigos”, mas é uma boa forma de contactar os professores e
orientadores da Faculdade: “E um meio eficaz para mandar material, ndo é?”. Na licenciatura,
usou o e-mail em virias disciplinas para estabelecer contactos com professores. No primeiro
periodo do estigio tinha acesso a Internet em casa, mas depois, a partir de Janeiro, deixou de
ter. No entanto, tanto antes como depois disso a sua utilizacdo do e-mail foi quase nula: esta
estagidria, durante todo o ano, limitou-se a enviar uma mensagem ao seu orientador
pedagdgico (24 de Abril), para combinar uma regéncia, e toda a correspondéncia entre este

orientador e o nicleo foi assegurada pela sua colega de estigio Carlota.

Esta, também pouco recorreu pouco a comunica¢do por e-mail, no qual ndo se sente
muito 4 vontade e que, na sua perspectiva, requer a disponibilizacio de bastante tempo.
Segundo Carlota, para essa reduzida utilizagdo também contribuiu o facto dessa forma de

comunicacio representar uma relacio bastante distante com o orientador:

Estar a mandar um e-mail, “olhe professor tenho aqui uma divida, pode-me vir ajudar?” era
complicado, eu achava que era complicado. Preferia chegar a um professor, a um colega
da escola, [com quem] tinha mais relacionamento, chegar 13 e pedir-lhe para me tirar a

duvida, uma ddvida ou alguma coisa que tinha para fazer.

Por isso, também no seu caso, a comunicacdo por e-mail, praticamente, restringiu-se a

assuntos procedimentais e de rotina.

Mesmo um estagidrio entusiasta das TIC como Francisco considera que o e-mail pode
facilitar o contacto com os orientadores cientifico e pedagdgico, mas recusa a ideia de usar

exclusivamente esse meio de comunicacido:

Acho que um orientador deve ir as escola assistir as aulas; tem a ver o tal contacto que

ja referi. Mas, se ele ndo vai 4 escola durante duas ou trés semanas, por exemplo,
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nessas semanas continuar o contacto via e-mail € bom. Mas acho importante que nio
seja sO exclusivamente via e-mail, acho que é um bocado exagerado, acho que é

muito radical.

Todos 0s outros estagidrios concordam que o contacto via e-mail nio deve substituir o
contacto face a face nas visitas as escolas. Na verdade, nesta experiéncia, isso esteve longe
de acontecer. O e-mail serviu sobretudo como apoio a organiza¢do de actividades e envio de
documentos e s6 pontualmente foi usado como meio de comunicacdo para apoio clinico aos

estagidrios, como complemento aos contactos presenciais.

Formal ou informalmente, o e-mail é uma parte natural do dispositivo de supervisio
virtual. Trata-se de um meio pratico de comunicar, servindo bem a funcio de enviar
informacoes em simultdneo a diversas pessoas e varios estagidrios ja o usavam no seu dia-a-
-dia. Fica, no entanto, por saber se ndo se poderd desenvolver um maior a vontade por parte
dos estagidrios na escrita de mensagens sobre problemas de natureza profissional e se ndo
poderio ser vencidas as dificuldades no estabelecimento de um relacionamento mais proximo
entre os dois interlocutores (estagiirio e orientador pedagdgico). Essas duas condi¢oes
parecem necessdrias para que o e-mail possa desempenhar um papel mais significativo no
apoio clinico aos estagiarios, possibilitando ao orientador manter uma reflexdo partilhada
com o formando nos momentos em que sao impossiveis os contactos face a face. Fica também
por saber em que medida o e-mail nio poderi ser suplantado nessa funcio de apoio clinico

por programas como o Messenger.

O uso do f6rum

O foérum, como referimos, foi concebido para debater questoes de interesse comum dos
estagidrios. Numa primeira fase (Novembro a Fevereiro), decorreu com trés temas (Incidentes
criticos, Questoes educativas gerais e Reflexdo pos-aula) e, numa segunda fase (Mar¢o a Maio),
s6 com dois temas (Questoes educativas gerais e Questdes de Diddctica da Matematica).
A transicdo de uma fase para outra, que deveria ter sido feita em poucos dias, arrastou-se
por cerca de um més e meio, por razdes técnicas. Isso, mais o acumular de outros trabalhos
e a aproximacdo do final do ano lectivo, fizeram com que a segunda fase tivesse

pouca actividade.

Francisco deu um contributo bastante significativo para os féruns de discussio, como

se pode ver pelo Quadro 4. Este estagidrio contribuiu para todos os foruns, colocando no
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total doze mensagens (duas delas em conjunto com o colega de nicleo), parte das quais sio
contribuicdes originais e quase outro tanto reaccoes a questoes colocadas por outros
participantes. A sua primeira contribuicdo individual demorou um pouco a aparecer e ele
proprio fala dessa experiéncia: “Lembro-me que tive alguma dificuldade de inicio em colocar
a primeira mensagem. O meu problema era arranjar temas que eu achasse que seriam validos
para o forum”. Na segunda fase, enviou duas contribuicdes, uma original e uma reaccio, para
o forum Questoes de Didactica da Matemdtica. Francisco considera que a sua participacdo no
forum ficou aquém do que desejava. Ele mesmo refere que isso se prende com alguma falta
de seguranca em relacdo a pertinéncia das questoes a colocar: “O que € que eu posso por
aqui de vilido para que os outros consigam responder 4 minha questdo? Em muitas alturas

sentia esse problema... [...] Cheguei a ir folhear livros para ter ideias...”.

Quadro 4 — Resumo da participacdo de Francisco nos foruns

Forum Mensagem/Assunto Data

IC 2 - Auséncia nas aulas * 18 de Novembro
IC 10 - Re: Auséncia nas aulas 11 de Dezembro
IC 11 - Re: O caso Internet 11 de Dezembro
IC 12— Re: O que as mentiras podem provocar 11 de Dezembro
QEG 4 - Avaliacio * 17 de Dezembro
QEG 18 — Re: Reaccio dos alunos as classificacoes 18 de Janeiro
QEG 19— Até que ponto os professores devem influenciar a orientagdo vocacional dos alunos | 18 de Janeiro
RPA 11 - Desporto escolar e as aulas 19 de Janeiro
QEG 26 - Varios professores na mesma aula 16 de Fevereiro
RPA 14 - Trabalho de grupo e problemas 16 de Fevereiro
QDM 3 —Re: Um dia no laboratorio de Matematica 18 de Abril
QDM | 4-Modelagio 18 de Abril

* Mensagens escritas em conjunto com o colega de estigio Rogério.

A contribuicio de Rogério no forum também foi significativa e equilibrada (nove
mensagens sendo quatro originais e individuais e trés reac¢des). A primeira participacdo é
realizada em conjunto com o seu colega e dizia respeito a um problema que Rogério tinha
com um aluno (IC - Auséncia nas aulas). Esta contribuicdo foi determinante para a sua
participacdo nos foruns, pois, segundo refere, ndo conseguiu que os outros participantes
tivessem um conhecimento da situacio que lhes permitisse aprofundar a analise e, assim, dar

[

melhores sugestoes: “Muitas das coisas que eu ouvia era “pronto sim, tenta aproximar-te
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mais do aluno, tenta criar alguns pontos de interesse comum’... Mas isso eu ja tinha feito
porque tinha achado logo l6gico no inicio do ano”. Este facto foi determinante para o estilo
usado por este estagidrio nas suas outras mensagens, que incidiram sobretudo em descri¢do

e reflexdo de aulas.

Uma outra estagidria, Estela, recorda igualmente as dificuldades proprias da
comunicacio escrita, receando ndo conseguir transmitir fidedignamente as suas ideias por
esse meio. Ao invés, ndo sentiu como problematica a escolha dos assuntos a abordar. Ainda
assim, ndo encontrava muito tempo para participar no forum, dadas as maltiplas exigéncias

do estagio.

Também a sua colega de nicleo, Silvia, refere que a construcdo de textos escritos nio
foi tarefa facil, tomando-lhe bastante tempo. Sentia dificuldade na escolha de um tema, entre
muitos possiveis, que fosse interessante para os outros. Além disso, tinha de programar a sua

participacdo no férum de forma a ter tempo para escrever uma mensagent:

Eu tinha mesmo, as tantas, um hordrio especifico para fazer a reflexdo e para, para pensar
no tema. Porque as vezes temos muito temas, muitas coisas... Como eu, da minha parte, as
vezes levava muito tempo a responder... Entretanto havia mil e uma coisas que eu queria
dizer mas depois tive a dificuldade em coordenar as ideias todas para aquilo ndo ficar

muito confuso e isso foi dificil.

Na sua perspectiva, o facto de comecarem a surgir mensagens relativamente extensas e
com um certo grau de elaboracdo, acabou por se constituir num padrio que acentuou a

necessidade desse dispéndio de tempo por parte dos estagidrios:

As vezes tinha as ideias [...] mas o ter que as organizar e escrever assim num portugués
mais formal, ndo €, foi um obsticulo e fez com que perdesse, eu perdesse muito tempo a
escrever o texto em si. As vezes era uma ideia simples mas depois transpor para o papel,
foi dificil. [...] As pessoas comecaram a ver os primeiros, pronto, mandavam mensagens
médias ou longas, nio é, e depois a pessoa sentia-se na “obrigacio” de corresponder ao

mesmo tipo de trabalho, a0 mesmo tipo de reflexio.

Silvia sente que existiu uma certa limitacdo na sua participacdo nos foruns decorrente
de um certo receio em se expor demasiado perante os outros colegas. Embora afirme que a
avaliacdo ndo era a sua principal preocupacio, indica que tinha cuidado naquilo que escrevia,
pela imagem que poderia fazer passar de si propria e sente que 0 mesmo se passou com os
outros participantes. Quando lhe foi perguntado se tinha receio que as suas mensagens fossem

mal interpretadas pelos outros, afirmou:
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No meu caso isso aconteceu, nao por estarmos a ser avaliados, o meu caso foi mais por ser
exposta, nio querer expor-me assim dessa forma... [...] E acho que o estagiario, a certa
altura, estabelece um limite, ndo é? Até certo ponto, se calhar, conversamos mas depois a

partir dai, se calhar, ¢ melhor restringir-me ao meu ntcleo, ao meu orientador, nio é?

Outra estagidria, Carlota, refere uma vivéncia algo semelhante. Para ela, a escrita, pela

exposicdo ‘publica do seu contetdo, revela-se algo incomoda:

Nido é estar a ser avaliada pela nota. [...] E ser avaliada pelo que estou a escrever.
[...] Porque € assim... Quando eu mando um e-mail para uma colega minha, eu sei que ela
ndo vai avaliar o meu e-mail e ali [no forum], no entanto, eu estou a ser avaliada, mas nio

€ pela nota, é pelo o que eu estou a escrever.

Tal como Silvia, Carlota indica que a sua dificuldade em escrever constituiu um factor

de inibi¢do relativamente a sua participacdo no forum:

Porque eu tenho problemas... Eu ndo é o problema dos erros, porque eu nao dou erros mas
é na estrutura das frases; tenho muita dificuldade e mesmo a falar nota-se, tenho muitas
dificuldades nisso e... Mas agora acho que sinto-me, ja me sinto capaz, ja sou capaz de
escrever, por exemplo, um textozinho em quinze minutos, dez minutos a noite. Porque eu
antes era... A sério! Uma das participacoes que eu pus 14 no férum... Eu estive horas a fio,
uma manha inteira para fazer aquilo. Eu acho que isso para mim era horroroso mesmo, eu

tinha pouco tempo [...].

Carlota sublinha que a falta de tempo constituiu uma dificuldade de grande peso: “como
ndo tinha facilidade na escrita depois demorava imenso tempo e depois como ndo tinha tempo
quase nenhum disponivel custava-me imenso participar”. A sua propria vida pessoal e familiar
também lhe imp0s restricdes na gestdo do tempo e ela acabou por dar prioridade as actividades

de estigio mais prementes e deixar para trds a sua participacio no forum.

Para a colega de estigio, Alda, a sua fraca participacdo no forum também esté relacionada
com alguma incapacidade para corresponder aos seus objectivos — “o objectivo era esse
[problematizar as praticas]. Nos € que ndo conseguimos chegar 14”. Na sua perspectiva, isso

aconteceu em virtude da inexperiéncia dos estagiarios:
A pessoa ndo estd [...] quer dizer, nio tem experiéncia para perceber certas coisas e perceber
que aquilo devia ser discutido. [...] A gente as vezes pensa: “ai este € um problema meu,

vou pensar aqui um bocadinho nisto e olha, pronto, ji tenho esta estratégia e vamos ver se

funciona”. Se tivesse sido discutido, se calhar...
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Deste modo, as dificuldades em escrever para o férum, seja em arranjar o assunto, seja
em decidir o contetdo, seja em encontrar a forma desejada, seja ainda em conseguir o tempo
necessario, sio apontadas pela generalidade dos estagiarios. Para estas dificuldades parecem
contribuir pelo menos trés factores. O primeiro, ¢ a falta de fluéncia na linguagem escrita, ja
que os estagidrios, de um modo geral escrevem pouco e, em muitos casos, tém uma mé relacao
com esta forma de comunicacdo. O segundo, € a falta de conhecimento do novo espaco de
comunicacdo e o receio de ser negativamente avaliado, pois falar para um forum representa
uma situagdo semelhante a falar para uma sala cheia de gente que nio se vé. O que é proprio
para referir neste espaco? De que modo deve cada assunto ser abordado? Sdo questoes
complicadas que se poem a quem entra pela primeira vez neste modo de interaccio. O terceiro
factor, € o facto dos estagidrios terem ainda reduzidos meios linguisticos e conceptuais para
reflectir sobre os problemas educativos e as situacoes de ensino-aprendizagem. E natural
que tenham dificuldade em reflectir de forma minimamente consistente sobre os problemas

da sua pritica, uma vez que estio ainda no inicio do seu percurso profissional.

Para além da dificuldade com a escrita, um outro aspecto que se revelou problemdtico
no forum foi a sua dindmica. Por exemplo, Estela e Silvia manifestam-se desapontadas com a
fraca interaccdo que, em geral, se registou com os orientadores. Estela menciona, por exemplo,
que se sentiu muito satisfeita quando um dos orientadores pedagdgicos respondeu a um
problema que tinha colocado no forum. Silvia refere que aquilo que ela mais desejava em
relacio a este elemento de interac¢do virtual era o feedback da sua orientadora pedagdgica,
visto que com a orientadora da escola tinha um contacto permanente. Motivou-se para
participar nos foruns, nio pela expectativa da intervencdo dos seus colegas estagiarios, que
considerava tdo novatos quanto ela, mas sim da sua orientadora pedagogica e dos outros

orientadores, dada a sua experiéncia e os seus conhecimentos mais alargados:

Esperava se calhar da parte dos orientadores e dos outros professores, mais da parte dos
professores, nao tanto dos estagiarios, assim respostas mais... De acordo com as experiéncias
que eles tém, do trabalho que eles tém tido, ndo é? Dos estagidrios esperava mais “Ah, a
mim também me aconteceu isso!” ou “Eu fiz assim ou fiz assado”, mas nio propriamente

COmoO uma resposta.

Deste modo, Silvia pensa que o forum deveria ser uma espécie de “consultorio virtual”.
O estagidrio poderia enviar as suas duvidas e preocupacoes sabendo que alguém iria
responder-lhe e tentar ajudd-lo. Na sua perspectiva, ndo seria necessirio que o orientador
desse uma indicacdo directa “que apontasse o caminho” mas gostaria muito que lhe desse

alguma pista.
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Ela propria reconhece, no entanto, que aquilo que propoe, nio € uma tarefa ficil.
Ao tentar responder a uma mensagem de um colega, procurar dar um conselho adequado,
sentiu muitas vezes dificuldades. Esse foi, alids, um dos motivos que a inibiu de participar

com mais frequéncia:

As vezes perante a situacdo em si... Pronto, as vezes nao saberia muito bem o que responder,
o como lidar, ndo é?. Porque cada caso é um caso, cada turma é uma turma e... E nio
existem as receitas magicas, ndo existem solucoes... Para todos os problemas, nao €?

E muito especifico. Entdo as vezes optava por ndo responder, muitas das vezes.

Também para Alda, o papel dos orientadores no forum foi pouco interventivo. Pensa
que estes “deviam de ter espicagado mais, deviam de ter lancado problemiticas e nds deviamos
de ter sido obrigados a resolver o problema, pensar... Vocés deviam ter lancado os problemas!”
No seu entender, nos momentos em que a participacdo dos estagiarios foi particularmente

fraca, os orientadores deveriam ter tido a preocupacio de os desafiar:

Mas, se vocés viam que a dada altura ninguém participava, porque houve meses inteiros
em que ninguém participava, vocés deviam de ter [colocado] as questdes e nio o fizeram.
Houve uma perca total ai. Houve momentos muito mortos em que, se 0s estagidrios nao

participavam era porque havia um problema, ndo é? Se uma pessoa ndo participa...

Francisco e Silvia, dois dos estagidrios que enviaram mais mensagens para o forum,
lamentam ter tido poucas respostas em relacdo as suas contribuicdes. Rogério considera que
as respostas acrescentavam pouco ao que tinha pensado por si. Outro problema com o
funcionamento dos foruns que Silvia aponta era o tempo que por vezes demorava entre o

envio de uma mensagem e o momento em que se recebia um primeiro comentario.

Pelo seu lado, Carlota justifica a sua fraca participacdo pela falta de dinamismo que se

foi instalando entre os participantes no forum:

Porque acho que o problema do férum foi que nés muitas vezes chegdvamos 14, as vezes
ndo tinhamos nada para pdr mas famos ver, “ah pode ser que tenha 13 alguma perguntazinha
ou assim para nos reflectirmos, para nos falarmos”. E depois chegdvamos 14 e nio tinhamos
nada, era outras pessoas a responderem ou a fazerem, ou a fazerem uma reflexdo ou assim
e depois nds ndo nos sentiamos entusiasmados para participar, acho que foi esse o grande
problema, e o tempo também. Mas, eu fui muitas vezes ao férum e ndo... E vi que nio
estava 14 nada de novo entdo depois nao participava, porque estava sempre a espera de

alguma [coisa nova].
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Deve notar-se, no entanto, que a dindmica dos foruns foi varidvel ao longo do tempo.
Na primeira fase (Novembro a Fevereiro) o volume de mensagens foi significativo (ver Quadro
5) e, em alguns momentos, chegou a haver uma dindmica interessante. No entanto, o facto de
um forum estar algum tempo inactivo, por falta de novas mensagens, tem um efeito
inevitavelmente desmobilizador. Os participantes vao repetidamente ao forum e nao vendo
14 nada de novo, ao fim de algum tempo acabam por desistir. Esta situac¢do coloca dois
problemas aos orientadores: (i) como podem eles contribuir para gerar essa dinimica, com
intervencodes no proprio forum, ou directamente junto dos estagidrios, incentivando-os a
participar? (ii) como podem sustentar a dindmica de um férum, a partir do momento em que

ele ja tem uma actividade significativa?

Quadro 5 - Contribui¢coes no forum em cada uma das suas fases

1." fase (12 semanas) * 2." fase (4 semanas) *
05.Nov.03 a 18 Fev.04 30.03.04 2 19.05.04
Questoes educativas gerais 28** 3
Incidentes criticos 26 -
Reflexdo pos-aula 15 -
Questoes de Diddctica da Matemdtica - 7
Total 69 10

* Descontadas as semanas de férias.

* Descontadas as mensagens repetidas.

E de referir que a equipa do projecto debateu bastante qual deveria ser o papel dos
orientadores no forum. Um entendimento era que o forum deveria ser essencialmente um
espaco dos estagidrios, onde estes pudessem ter iniciativa de colocar questoes e de comentar
as ideias uns dos outros, cabendo aos orientadores um papel essencialmente regulador, a
exercer 2 medida que fosse necessdrio. Outro entendimento era que o papel dos orientadores
deveria ser bastante mais interveniente, participando nas discussoes, dando a conhecer a sua
posicdo, colocando novas questdes e iniciando novos temas, se necessario. A posicio
oficialmente adoptada no projecto (discutida em duas reunioes, em Janeiro e Fevereiro, e
passada a escrito — ver Anexo 1) contemplava um papel bastante activo para os orientadores.
No entanto, na pratica, este papel ndo chegou a ser verdadeiramente assumido, sendo bastante
reduzido o niimero de participacoes dos orientadores no forum (trés intervencoes apenas no

periodo de Marco a Maio).
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Um terceiro problema que diz respeito do forum tem a ver com os temas escolhidos.

Para uma das estagiarias, Alda, a organizacio inicial segundo trés temas nio foi a mais adequada:

[As pessoas] ndo sabiam muito bem... O facto de haver ali trés temas, as pessoas perderam-
-se ali um bocadinho sem saberem onde é que punham uma coisa, onde é que punham
outra. Houve uma altura, que eu lembro-me perfeitamente, no inicio, que estava um cheio
de mensagens e ndo havia nada nas outras mensagens, noutros temas, e eu acho que isso

levou ali um bocadinho as pessoas perderem-se e nao saberem muito bem...

Esta estagidria considera que seria preferivel que o forum fosse estruturado como “uma
pagina aberta para qualquer tema”, uma vez que isso incrementaria o nimero de participacoes.
Esta, alids, foi uma das razoes que justificam, para ela, a fraca dinimica de participacdo no
forum. Em virtude dessa fraca dindmica, o forum “teve pouco impacto; era um projecto muito

rico, poderia ter trazido coisas muito boas mas eu acho que foi muito mal aproveitado”.

A organizac¢do do forum segundo diversos temas e a escolha dos temas foi um assunto
bastante discutido pela equipa do projecto. Com a organizacdo adoptada pretendia-se fornecer
uma certa estrutura que facilitasse a participacdo dos estagiarios. No entanto, cedo se verificou
que um dos temas propostos (Reflexdo pos-aula) recolhia um nimero reduzido de
participacoes. Além disso, verificou-se que nos outros dois temas apareciam muito poucas
questoes e reflexdes relacionadas directamente com a Didactica da Matematica, o que, de
certo modo foi surpreendente, pois, para os membros da equipa, como orientadores
pedagdgicos, muitos eram os problemas nesta drea que os estagiarios viviam no seu dia-a-dia
profissional. Para direccionar a reflexdo dos estagidrios para este tema, os foruns foram
reorganizados a meio do ano. No entanto, o tempo que essa reorganizacdo levou a concretizar-
se conduziu ao seu esvaziamento na segunda metade do ano. Um dispositivo como este, em
que a ideia de comunicacdo ripida e ficil € um elemento central, ndo pode estar desactivado

tanto tempo sem se correr o sério risco de desvinculacdo do seu publico de utilizadores.

Balanco geral

Apesar da sua insatisfacio com certos aspectos do férum, Francisco elege-o como o
ponto mais forte do dispositivo virtual. Considera que foi neste meio que se sentiu mais a-

vontade para colocar e partilhar as suas questoes, dividas e experiéncias:

Se calhar o férum aqui ganha alguma vantagem. Eu sinto-me mais a vontade no contacto

directo com as pessoas amigas... £ a tal questio de falar ao telefone ou o contacto directo
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com um amigo... Mas com pessoas que eu nio conheco ai o férum ganha alguma vantagem...
Apesar de conhecer a Silvia, a Estela, a Carlota e a Alda se calhar, se estivesse na Faculdade
ou nos transportes publicos ou estar no café com elas, nunca iria levantar questoes que me
preocupassem realmente no estdgio. Se calhar ai o forum ganha pontos em relacio, quer
ao e-mail, quer ao contacto directo porque ai... Senti ser um espaco proprio para este

género de questoes.

Fruto da sua relacio entusiasta com as TIC e da sua atitude empenhada e reflexiva,
Francisco manteve um envolvimento muito positivo no dispositivo de interac¢io virtual. Apesar
das diversas criticas que lhe faz, acha que, em termos gerais, foi um factor de enriquecimento

do estagio.

O outro estagidrio do mesmo ntcleo, Rogério, tem opinides e experiéncias muito
semelhantes. Referindo o facto da experiéncia do seu nicleo ter sido muito boa em virtude
de estarem proximo do orientador e poderem optar, frequentemente, por um contacto
presencial, considera que o dispositivo virtual é um forte complemento ao acompanhamento

presencial, sobretudo para ntcleos mais afastados.

Para as pessoas que tém a possibilidade como nos, de poder optar sempre pelo presencial,
acaba por ser um complemento que vamos resistir um pouco, mas é um complemento vilido,
ou mesmo bastante vilido. Agora para pessoas que estio mais longe, acho que vao ter de
resistir muito a essa tentacdo de estar presente porque simplesmente ndo vio poder estar,
e essas sim, vao desenvolver muito mais a comunicagdo virtual, em que vao ter de se adaptar

em falar pelo e-mail, pelo Messenger e por tudo isso.

Silvia é igualmente uma estagiaria muito responsivel e empenhada no trabalho, mas,
ao contrdrio de Francisco e Rogério tem pouco entusiasmo pelas TIC como meio de
comunicacio. A sua experiéncia no estdgio, onde encontrou muitos alunos desmotivados e
até alguns casos de alunos com necessidades educativas especiais, revelou-se bastante distinta
do que tinha inicialmente idealizado. Ao longo do ano foram muitas as situacoes que teve
dificuldade em resolver. Esta estagidria procurou usar o forum para reflectir sobre estas

questoes, elegendo-o como um meio privilegiado de problematizacio da sua pritica.

Podemos por isso dizer que o forum lhe proporcionou um significativo espaco de
reflexdo. Apesar do seu funcionamento ter ficado longe do que ela desejava, Silvia afirma
que sentiu a partir dele um certo apoio emocional e um incentivo para continuar a fazer tudo
o0 que era possivel para ajudar os seus alunos nos seus variados problemas. Refere que se
sentiu beneficiada pelas contribuicoes de outros colegas, nomeadamente pelas sugestdes que

lhe foram dadas para agir em certas situagoes.
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Na entrevista final, tanto Silvia como Estela afirmam achar interessante poder interagir
com mais pessoas e receber mais opinides, como aconteceu nos foruns. Embora manifestem
a sua preferéncia pela interaccdo presencial, estas duas estagidrias tém uma imagem positiva
sobre as possibilidades de formac¢do que podem ocorrer através da interaccdo virtual. A sua
participacdo neste dispositivo de formacio também fez com que passassem a ter uma visio

mais favordvel da Internet, usando-a muitas vezes para pesquisar elementos para as suas aulas.

Outra estagidria, Alda, embora reconheca a rapidez e a eficicia das TIC como meio de
comunicacio, afirma o seu desconforto perante esta forma de comunica¢io, que considera
“um bocado impessoal”. Na comunica¢io virtual afirma sentir-se “um bocado mal [...] um
bocado perdida. Se ndo sei o que é que as pessoas estio a pensar [...] as palavras nio me
chegam”. No entanto, apesar da sua impessoalidade, vé o recurso ao e-mail e ao forum como
uma forma de melhorar o contacto com os orientadores da Faculdade, sobretudo pela rapidez
de comunicagdo. No inicio do ano, via como muito positiva a perspectiva de comunicar com
0s seus pares e supervisores dado o contexto (comum) de formacio que subentende uma
certa cumplicidade, empatia e vivéncia de experiéncias andlogas. Apds a conclusio do estigio,
Alda constata que a sua frequéncia de utilizacio da Internet aumentou: “[Porque como recurso)
€ excelente, eu tirei imensas coisas da Internet”. Contudo, para ela, a utilizacdo da Internet
correspondeu a uma necessidade de procurar materiais para as aulas mais do que a uma
necessidade de comunicar. Além disso, considera os comentdrios dos outros participantes no
forum muito enriquecedores pois “as pessoas tém todas perspectivas diferentes, modos
diferentes de ver as coisas e de encarar as coisas”. Para esta estagiaria, as condicoes logisticas
de acesso 4 Internet sdo determinantes para viabilizar ou impedir uma forte participacio
neste tipo de dispositivo. Alda justifica a sua propria participacdo como interessante até
Janeiro (8 intervencdes) e inexistente a partir dai, pelo facto de ter deixado de ter computador

€m casa:

Até ter computador em casa, [até] ter Internet em casa eu participava imenso no forum,
porque ia 14 todas as noites, porque eu gosto muito de ir a Internet, e 14 estava eu e entrava
e aproveitava para responder. Depois houve uma altura... E ai também se perdeu a

motivacdo, foi o facto de nio ter [computador] em casa. (E2, p. 16)

Em termos gerais, Alda considera que o dispositivo de supervisdo virtual € um contributo
para a formacio do estagidrio “pouco significativo”. Apesar disso, considera que as TIC, neste
contexto, promoveram o trabalho colaborativo entre os diversos nicleos de estigio, o que
nio teria sido possivel de outro modo: “As opinides deles foram... Foram tteis, foram... Foram

boas, foram positivas”.
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A outra estagidria do mesmo nicleo, Carlota, encara a interac¢do virtual também com
alguma ambivaléncia. Por um lado, vé potencialidades interessantes em termos de troca de

ideias, pela pluralidade de opinides:

Acho que em relacdo a trés ou nio sei quantos [ntcleos] somos, para ai uns dez
[participantes] ou mais, é muito mais vantajoso porque ha mais problemas, hd mais opinioes,
¢ muito mais vantajoso para mim. Como eu também s6 falo com a Alda, prefiro falar com
mais pessoas do que s6 com a Alda, porque a Alda tem uma opinido dela mas os outros tém

outra. Em vez de ficar com uma fico com trés.

Para Carlota, os contactos virtuais entre os estagiarios e os orientadores da Faculdade
podem melhorar a sua comunica¢cdo mas ndo a sua relacdo: “é mais uma maneira de falarmos.
Porque vai melhorar um bocadito vai. Mas a relacio nio”. Questiona a genuinidade das

mensagens virtuais por serem impessoais:

Nio, porque, falar na Internet é tio impessoal que... Pronto! [...] Eu quando tenho alguma
davida chego ao pé da Catarina ou entdo telefono-lhe, mas se lhe telefono, ja a conheco
tao bem, que jd sei as reaccoes que ela pode estar a ter. Agora, os orientadores da Faculdade
eu nio os conheco, conheco o professor mais ou menos, mas a professora Manuela, por
exemplo, eu nunca a tinha visto nem nada. Se ela falar comigo pela Internet, ela pode estar
a dizer a opinido dela mas eu nio sei se ela estd a ser realmente verdadeira naquilo que ela

estd a dizer.

Na sua perspectiva ter a opinido de um leque mais alargado de pessoas em relacdo a
problemas ou episodios que tivesse partilhado no forum, nido se revelou especialmente til.
No entanto, Carlota reconhece que a participacdo neste dispositivo virtual induziu algum

trabalho colaborativo entre os ntcleos envolvidos:

Porque até depois houve colegas que tinham [...] os nossos e-mails convidavam-nos para
certas actividades que faziam na escola e que nds, algumas, em que pudemos participar,
participimos; por exemplo, do Francisco, que era ld perto da nossa escola nos participamos

em algumas actividades. E como eles tinham o nosso e-mail ja era mais facil.

Em contraste, Carlota sentiu que o trabalho no seio do seu nucleo foi algo prejudicado
pela utilizacdo das TIC: “Porque eu depois tinha menos tempo para trabalhar em grupo. Eu
demorava tanto tempo a escrever o texto, depois perdia-se tempo que podia estar a trabalhar,
por exemplo, com a Alda”. Em termos gerais, esta estagidria ndo atribui grande relevincia ao

dispositivo virtual. Apesar de tudo, afirma: “também nao digo que seja zero, houve 14 algumas

N
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coisas que eu até tirei. [...] Lembro-me da questdo da avaliacio... Eu gostei da discussao [virtual]

que houve em redor disso”.

Todos os estagidrios encaram o dispositivo de formacio virtual essencialmente como
mais uma vertente do “trabalho do estdgio”, a juntar as outras — mais do que um apoio para a
realizacio das actividades ou para esclarecimento de davidas. E esse o caso de Francisco
que, apesar das vantagens que refere, indica ter sentido isso em algumas alturas: “Mas é aquela
questio de, sobretudo em momentos de aperto de trabalho, as tantas via como um trabalho...
As tantas viamos isto como mais um trabalho de estigio...”. Silvia, pelo seu lado, perante a
grande variedade de actividades a que se tinham que dedicar no estigio, a maioria das quais
com imposicoes estritas de prazos, apercebe-se que a participacio nos foruns acabou por ser
secundarizada. Para ela, diversos outros trabalhos, entre os quais os impostos pelo
Departamento de Matematica, por exemplo, exigiam uma dedicacdo constante que consumia

imenso tempo.

Conclusao

O grande proposito de diminuir a distdncia entre o orientador pedagdgico e os estagia-
rios ficou longe de ser alcancado com esta experiéncia. Mesmo assim, ela proporciona interes-

santes contributos para reflexdo sobre o papel das interaccoes virtuais na situagdo de estigio.

Em primeiro lugar, é preciso clarificar o que se pretende com este dispositivo. Se o
grande objectivo € reforcar as possibilidades de supervisao clinica, o instrumento principal a
privilegiar por parte do orientador pedagdgico tem de ser um meio de comunicacio
individualizado como e-mail ou o Messenger. Se o objectivo € promover a capacidade de
reflexdo dos estagiarios pelo desenvolvimento de uma comunidade virtual ou uma rede de
aprendizagem, entdo faz sentido valorizar um férum de discussio. E preciso também reflectir
sobre o tipo de “contrato” didictico e de avaliacio que se estabelece — a participacdo é
obrigatoria ou facultativa, é totalmente informal ou “conta para a avaliacdo” Tal como
acontece com qualquer outro elemento do dispositivo de supervisio, o contrato que se
estabelece tem implicacdes muito fortes no modo como a actividade € encarada pelos
participantes e nas experiéncias formativas que proporciona.

Em segundo lugar, deve notar-se que, seja qual for o contrato que se estabeleca, ha
sempre barreiras que é preciso ter em aten¢io. Como os casos de Alda e Carlota evidenciam
com clareza, se ndo existir um acesso facil e fidvel a Internet, nio se pode esperar dos

estagidrios um grande envolvimento neste tipo de interaccdo. Ultrapassadas as questdes
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logisticas, surgem outras dificuldades como a falta de tempo, o reduzido a vontade na escrita
e a propria construcdo das contribuicdes, questdes que se colocaram de modo diverso para
0s estagidrios que participaram neste estudo. Apontdmos, atrds, diversos factores que podem
contribuir para estas dificuldades e que requerem o desenvolvimento de fluéncia na escrita,
de familiaridade com o novo meio e o desenvolvimento da capacidade de analisar e reflectir
sobre os problemas profissionais. Trata-se de factores a que o orientador terd de estar atento,
procurando, pela sua participacao nas formas virtuais e ndo virtuais de comunicag¢do ajudar a
ultrapassar. O funcionamento algo problemitico deste dispositivo mostra que o orientador
tem que ter um papel fundamental; pois, para além de criar novas oportunidades de interaccao
tem também de dar um contributo explicito e positivo para que elas sejam transformadas em

experiéncias efectivas e positivas de discussao e reflexdo.

Os estagidrios mais empenhados e reflexivos e empenhados, como Silvia e Francisco
(e também Rogério e Estela) fazem um balanco positivo das experiéncias que tiveram com
este dispositivo de formacdo. As outras estagiarias, fazem um balanco pouco favordvel, para
0 que parece contribuir visivelmente o seu menor empenho no estigio. O desafio que se
coloca, também aqui, € como conseguir que este tipo de actividade seja formativo para todos
os intervenientes, mas este é um problema que transcende em muito a natureza € o

funcionamento do dispositivo virtual de supervisao.
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TENDENCIAS DO ENSINO SUPERIOR E DA FORMAGAO
A DISTANCIA DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Manuela Malheiro Dias Ferreira’

Resumo

Neste artigo apresentam-se alguns aspectos da evolucdo de uma metodologia de
ensino a distincia multimédia para uma metodologia de ensino a distincia on-line.

Inicialmente, sio abordadas as caracteristicas do ensino a distincia multimédia e
do ensino a distincia on-line, assim como as respectivas vantagens e inconvenientes.

Seguidamente, sio dados exemplos de como se processa o ensino da Geografia a
nivel do Ensino Superior, mediante a utilizacio dos dois sistemas de ensino a distincia
acima referidos, assim como a Formacdo de Professores da mesma disciplina.

Como conclusio refere-se que o ensino a distincia, nomeadamente o ensino a
distincia on-line oferece novas possibilidades ao ensino da Geografia, pois permite o
desenvolvimento de um processo colaborativo entre estudantes localizados em diferentes
lugares, regiées ou mesmo pontos do Globo, virtualidade que se torna importante numa
era de globalizacio.

O ensino a distdncia multimédia continua a permitir um ensino da Geografia, cuja
qualidade se baseia nas caracteristicas dos materiais postos a disposicdo dos estudantes e
oferece também a possibilidade de uma efectiva colaboracio entre estes, nomeadamente,
as escalas locais e regionais.

Palavras-chave: Formacio de professores, Geografia,
ensino superior, ensino a distincia multimédia, ensino a distincia online, ensino

presencial.

INTRODUCGAO

A partir dos anos sessenta comecou a desenvolver-se o ensino superior a distincia,
mediante a utilizacdo de diferentes meios de comunicacio professor-estudante e de materiais

de ensino-aprendizagem. O ensino a distincia procura satisfazer as necessidades de formacio

1 Departamento de Ciéncias da Educacdo, Universidade Aberta [manuelaf@univ-ab.pt].
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de um publico variado que, maioritariamente, por razoes profissionais ou familiares nao pode
frequentar o ensino presencial. Trata-se de um ensino aberto pois as condicoes de acesso sio
reduzidas e os estudantes tém grande liberdade de escolha das disciplinas em que se
inscrevem. Os estudantes tém também, em muitos sistemas de ensino a distincia uma grande
autonomia pois organizam a sua propria aprendizagem, estabelecem o ritmo de trabalho que
mais se adequa s suas disponibilidades temporais e, seleccionam o método de aprendizagem

que mais se adequa s suas necessidades.

Ainda hoje, em muitos sistemas de ensino a distincia utiliza-se uma metodologia de
ensino a distincia multimédia embora a tendéncia de evolucdo seja para uma metodologia de
ensino a distincia on-line. No ensino a distincia multimédia, os estudantes dispdoem de
adaptacoes de obras de autores de renome para estudarem ou, de outros documentos escritos
expressamente concebidos para o ensino a distincia. Materiais de natureza variada,
nomeadamente, video, dudio e informo completam os recursos de aprendizagem. Os
documentos enviados aos estudantes incluem uma definicdo dos objectivos de aprendizagem,
a distribuicdo temporal dos contetdos a aprender, uma indicacdo das leituras obrigatorias e
outras de aprofundamento, actividades variadas para aplicacdo dos conhecimentos adquiridos
e exercicios de autoavaliacdo. A aprendizagem é acompanhada por tutoria, que nalguns casos
inclui sessoes curtas presenciais. No caso de algumas disciplinas, nomeadamente aquelas
onde o trabalho experimental ou o trabalho de campo adquire grande importincia, sio
enviados aos estudantes kits para fazerem experiéncias em casa e/ou, durante o periodo de
férias os estudantes deslocam-se a instituicdo de ensino superior onde, durante, por exemplo,
uma semana, fazem entre outras actividades, trabalho experimental nos laboratorios ai

existentes, ou realizam trabalho de campo orientados por um professor-tutor.

A avaliacdo da aprendizagem inclui a elaboracio de trabalhos de natureza variada que
sao enviados ao tutor e por vezes discutidos presencialmente, assim como, usualmente, uma

prova de avaliacdo sumativa presencial.

Como vimos o ensino a distincia multimédia tem grandes vantagens pois os estudantes
aprendem de acordo com os seus interesses e de acordo com o ritmo que mais se adequa as
suas possibilidades de estudo. No entanto, apresenta alguns problemas, entre os quais o do
isolamento do estudante que se nio estiver altamente motivado pode progressivamente mostrar
menos entusiasmo na consecucao dos seus objectivos iniciais e, mesmo, abandonar os estudos.
Para obviar a este isolamento as instituicdes de ensino a distincia fomentam a comunicacio
tutor-estudante e dos estudantes entre si. Tradicionalmente, a comunica¢ido do tutor com o
estudante é feita por correio ou telefone e presencialmente em Centros de Apoio

estrategicamente situados na drea geografica de influéncia da instituicdo de ensino superior.
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Esses centros de apoio possuem recursos para aprendizagem, nomeadamente, biblioteca e
videoteca, e actualmente recursos informaticos. Nesses Centros de Apoio os estudantes podem
participar em sessoes sobre temas dos programas que apresentam maiores dificuldades,
contactar os professores-tutores e os colegas, sendo por vezes incentivada a realizacdo de
trabalhos de grupo, apesar das dificuldades que apresenta dado os estudantes estarem

geograficamente dispersos.

Actualmente os estudantes que possuem computador comunicam também com o
professor-tutor e com os colegas por correio electronico, o que veio permitir comunicacoes
mais ficeis, mais ripidas, mais frequentes e menos onerosas e, utiliza-se também a

video-conferéncia.

Recentemente, como referimos, tem-se vindo a desenvolver o ensino a distdncia online
que oferece novas possibilidades de comunicacio professor-tutor com os estudantes e o0s
estudantes entre si e, portanto, reduz um dos maiores problemas do ensino a distincia
multimédia, que como referimos é o relativo isolamento do estudante. Dado o ensino a
distincia online permitir a criacio de um ambiente de aprendizagem virtual, que inclui o
grupo-turma; colocar a disposicio dos estudantes recursos de aprendizagem muito variados
a que podem aceder a qualquer hora e indicacdes de como podem recorrer a outros para
aprofundamento dos temas em estudo, criando portanto uma verdadeira biblioteca virtual;
possibilitar a comunicac¢do sincrona ou assincrona do professor-tutor com os estudantes e
dos estudantes entre si, podendo criar fora de discussio que incluem ou nio a troca de
documentos varios, a realizacdo de trabalhos individuais ou em grupo a que o professor-
-tutor tem imediato acesso e a que pode dar rapidamente feedback, vem resolver algumas
das desvantagens do ensino a distincia multimédia relativamente ao presencial, apresentando
mesmo algumas vantagens relativamente a este ltimo, que referiremos relativamente ao ensino

da Geografia.

No que diz respeito a formacio de professores, devemos fazer uma distin¢do entre
formacao inicial e formacao continua. Embora, na maior parte dos casos estes dois tipos de
formacdo tenham ainda lugar em regime presencial, nas Gltimas décadas a formacio de
professores a distincia tém vindo a vulgarizar-se, inicialmente em ensino a distidncia
multimédia e mais recentemente em ensino a distincia on-line, quer no que diz respeito a
formacdo inicial quer A formacdo continua.

Neste artigo, serdo postas em evidéncia as vantagens e dificuldades do Ensino Superior

e da Formacio de Professores de Geografia a Distancia.
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O Ensino Superior e a Formacao de Professores de Geografia a Distincia
Multimédia

Os Cursos de Geografia tém vindo a ser oferecidos em muitas instituicdes de ensino
superior em regime a distincia multimédia. O ensino da disciplina ndo se afasta do modelo

que descrevemos.

Temos como exemplo os cursos de Geografia da Universidade Nacional de Educacio a
Distincia espanhola (UNED) (vide Perez Juste et al., 1991). Zirate Martin (1996) descreve o
ensino da Geografia na referida universidade e diz que se utilizam livros, unidades didacticas
especialmente elaboradas para o ensino a distincia, videos, cassetes dudio, cadernos com
exercicios de avaliacdo. De acordo com o autor, em todo o material elaborado para o ensino
a distdncia tém-se em conta os seguintes principios: definir objectivos de aprendizagem,
indicar aos estudantes o que devem aprender ao utilizar o material diddctico, incluir os
contetdos essenciais que devem ser conhecidos, utilizar uma linguagem clara e que motive
os estudantes, estruturar os contetdos de forma precisa. Para estimular uma aprendizagem
activa da Geografia, aconselha-se a que os estudantes tomem notas, elaborarem e comentem
graficos, blocos diagramas e mapas tematicos, interpretem dados estatisticos, apliquem

técnicas de quantificacio, completem diagramas, e apresentem os seus proprios exemplos.

O mesmo autor apresenta como exemplo concreto de um curso integrado no programa
de Formacio de Professores dos Ensino Secundirio, intitulado “Leitura e interpretacdo da
cidade”, curso de 120 horas, cujo objectivo € a andlise da cidade, dada a importancia que se

reveste na actualidade o fenémeno urbano (Zarate Martin, 1993).

O curso inclui como material escrito um guia de aprendizagem e dois livros basicos de
leitura obrigatéria com contetdos tedricos e praticos. Como material complementar dois
videos, acompanhados de um guia que inclui uma reflexdo sobre o uso do video como recurso
de aprendizagem, um glossirio de termos bédsicos e propostas de actividades baseadas na
visualizacdo do video e dos casos concretos nele apresentados. O curso compreende ainda
semindrios presenciais, comunicacdo pelo correio e pelo telefone com o professor-tutor e
grupos de trabalho formados pelos estudantes.

O autor afirma, que o curso procura fornecer: instrumentos de interpretacio espacial,
técnicas de andlise e recursos didacticos elaborados de acordo com os objectivos de
aprendizagem previamente definidos; uma explicacio multicausal do fendmeno urbano em
andlise e ainda transmitir uma atitude de investigacdo que caracteriza o ensino da Geografia.
Diz ainda que todos os recursos de aprendizagem apresentam de forma sistematica e

convenientemente estruturada contetidos geograficos que ajudam a explicar a realidade
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espacial e a compreender o comportamento das forcas sociais, econdémicas e politicas
organizadoras do territorio. Em geral, segundo o autor sio tidos em conta pontos de vista
diferentes que sdo favordveis ao desenvolvimento do espirito critico, a0 mesmo tempo que
se recorre 2 andlise de problemas que exigem a procura de informacdo para iniciar os

estudantes a investigacdo e desenvolver a autonomia intelectual.

As maiores dificuldades no que diz respeito a formacio de professores em ensino a
distdncia dizem respeito 4 formacdo inicial pritica dos professores, que tradicionalmente,
tem como base escolas de ensino bdsico ou secunddrio. Em cada escola um grupo de
estudantes, acompanhado por um professor da propria escola, inicia-se a pritica pedagogica,
pratica que € também supervisionada por um professor-supervisor pertencente a instituicao
de ensino superior a distincia. A relacio que se processa entre os estudantes é
maioritariamente inter-grupal, podendo haver, no entanto, semindrios presenciais que juntam
grupos de estudantes sediados em diferentes escolas para trocarem experiéncias, reflectirem
em conjunto sobre as suas praticas e para apresentarem os resultados de trabalhos de
investigacdo-accao.

No ensino a distdncia promove-se a comunica¢do pelo correio e pelo telefone dos
estudantes com o professor-supervisor e a formacdo de grupos de trabalho formados por
estudantes sediados em diferentes escolas, mas a supervisao da prética pedagogica feita pelos
professores-supervisores é normalmente presencial. Poder-se-ia, por exemplo, recorrer a
video-gravacdo da pritica lectiva e ao envio pelo professor-supervisor através de correio
electronico, de observacoes e sugestoes relativas a pritica lectiva que foi video-gravada, mas
usualmente é imposta, pelas instituicdes que controlam a formacdo de professores, uma

componente de observacio presencial dos estudantes.

No que diz respeito a formacio continua de professores, diferentes tipos de formacio
sao oferecidas pelas instituicdes de ensino superior que enviam aos formandos materiais
destinados a formacio, havendo a possibilidade de estes contactarem o formador por correio,
telefone e cada vez mais por correio electronico. Existe, em muitos casos, a possibilidade
ou sao mesmo incentivados os contactos com outros formandos, utilizando os mesmos meios
de comunicac¢do. Frequentemente, ainda a formacdo compreende um pequeno nimero de
sessoes presenciais, para troca de experiéncias. A avaliacdo processa-se, também, por vezes,
de forma presencial.

O ensino a distincia multimédia permite que uma formacdo que tinha, usualmente,
ambito local ou regional, se estenda a um dmbito nacional ou mesmo internacional, permitindo
troca de experiéncias e o contacto entre os estudantes e entre estes e o professor-supervisor

preferencialmente por correio electronico.
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O Ensino Superior e a Formacio de Professores de Geografia a
Distancia Online

Como referimos o ensino a distincia online permite uma mais ficil, ripida e frequente
comunicacdo professor-tutor com os seus estudantes e entre os proprios estudantes, tendo
também a grande vantagem de permitir a utilizacio de recursos de aprendizagem muito
variados e rapidamente actualizados que o professor-tutor pode por a disposi¢io dos
estudantes de acordo com as suas necessidades. Além disso a Internet possibilita uma busca
de informacdo por parte dos estudantes que podem aprofundar os seus conhecimentos e
procurar casos concretos para aplicacdo dos conhecimentos adquiridos. Nomeadamente, fora
e chats de discussao para a realizacdo de trabalhos em colaboracio péem em comunica¢do o
grupo-turma. O professor-tutor pode sempre que for necessirio contactar o grupo-turma ou
cada um dos estudantes individualmente. Diferentes formas de avaliacio online ou
completadas com formas presenciais, se assim forem exigidas pela administracdo quando
conduzem a obten¢do de um diploma, trazem alguns problemas de realizacio que tém vindo
ser ultrapassados de diversas formas, nomeadamente no que diz respeito a avaliacio online

mediante sistemas variados de controlo da identidade do estudante.

No que concerne a Geografia, o ensino a distincia online, numa era de globalizacio,
permite por em contacto estudantes de todas as partes do Mundo que podem recolher e trocar
entre si documentacio muito variada sobre os temas em estudo, comparar as suas realidade

nacionais, regionais ou mesmo locais, resolver problemas concretos em colaboracio.

A titulo de exemplo paradigmitico deste tipo de ensino apresentamos um projecto
desenvolvido pelo online Center for Global Geography Education (CGGE) (Solem et al., 2003)
que foi concebido para internacionalizar o ensino e a aprendizagem da Geografia no ensino
superior. De acordo com os organizadores do projecto “numa era de interdependéncia global
os estudantes tém necessidade de adquirir perspectivas internacionais e niveis elevados de
competéncias em Geografia para compreenderem questdes actuais relacionadas com o
ambiente, economia, seguranca nacional, direitos humanos e mudancas politicas. O Centro
procura promover o desenvolvimento de cidaddos geograficamente informados que possam
compreender o fenémeno de globalizacdo, para tal favorece a ligacio de estudantes a volta
do Mundo através de actividades caracteristicas de uma aprendizagem colaborativa utilizando

a Internet e a Worldwide Web.”

A primeira fase do projecto (Maio de 2003 a Agosto de 2004) compreendera trés modulos:
Economia Global, Nacionalismo e Populacio. O projecto inclui uma componente de

investigacdo e avaliacio para averiguar os produtos da aprendizagem e as atitudes dos
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estudantes em relacdo a educacdo global. O esquema do curso é modular e um sistema

electronico automitico facilita a colaboracio com colegas a nivel internacional.

No modulo 1 intitulado “Migracoes” que os autores dizem ser um prototipo, € constituido
por quatro licdes, que sdo antecedidas por um memorando para os estudantes e indicacoes
sobre o ensino a distdncia, especialmente concebidas para aqueles que nido estio
familiarizados com este ensino e inclui ainda um glossario e referéncias bibliograficas
(Solem, Gillespie, Lewitsky e Qiu, 2002).

No memorando é explicado que a aprendizagem serd colaborativa. Aprendizagem
colaborativa de acordo com os autores do projecto é “uma abordagem educacional para
aprender e ensinar que envolve grupos de estudantes que trabalham em conjunto para resolver
um problema, completar uma tarefa ou criar um produto”. Isto exige: “um dominio dos
contetdos tematicos”, “habilidade para trabalhar em grupo”; “capacidade de comunicacio

oral e escrita”; “capacidade de resolucdo de problemas”.

A avaliacio terd em conta o conhecimento dos contetidos, a aplica¢do dos conhecimentos
adquiridos e o trabalho desenvolvido no grupo. No entanto, a classificacio serd baseada nio
s6 no trabalho em grupo, mas também no trabalho individual e dever reflectir a habilidade

do estudante para pensar e trabalhar de uma forma colaborativa em Geografia.

Quais as responsabilidades que o estudante deverd assumir: ser activo no contacto com
os membros do grupo, promovendo a coesdo do mesmo; contribuir para o estabelecimento
de finalidades para o grupo; comunicar com o grupo emitido opinides e aceitando as dos
colegas; rever periodicamente o progresso que realizou individualmente e em grupo; resumir

os resultados alcancados e reflectir acerca deles.

Os contetdos do modulo estdo organizados em duas seccoes. A primeira sec¢io
intitulada “Materiais para os estudantes” inclui os dados, as instrucdes e os instrumentos de
comunicacdo que os estudantes necessitam para completar o moédulo. Cada licio inclui os
objectivos especificos de aprendizagem que os estudantes deverdo atingir mediante uma
aprendizagem colaborativa, com sucesso, a nivel internacional. As licdes possuem protocolos
e instrumentos para orientar os estudantes na recolha e andlise de dados de natureza
geogrifica. A segunda secc¢io intitulada “Materiais do instrutor” inclui os principios da
aprendizagem colaborativa e fornece indicagoes relativas a cada licio para facilitar a
aprendizagem”.

Uma analise das licdes do modulo “Migracoes” permite confirmar que estas contém além
dos objectivos, informacdo escrita sobre o tema, mapas, grificos, documentos virios e a

indicacdo de actividades a serem desenvolvidas em grupo.
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Este projecto constitui um exemplo de como o ensino a distincia online permite uma
ampla e ficil colaboracido entre estudantes, mesmo a nivel internacional, resolvendo portanto
um dos principais problemas do ensino a distdncia multimédia que, como referimos, é o
desenvolvimento dessa colaboracdo. Parece-nos também evidente que neste aspecto, o ensino

a distdncia online pode apresentar vantagens em relacdo ao ensino presencial.

No que diz respeito a formagdo inicial o ensino a distincia online facilita a comunicacio
entre estudantes e formandos com o professor-supervisor e a comunicac¢do entre estudantes.
Estes podem trocar relatos das reflexdes sobre a sua pratica, assim como materiais variados,
sendo ainda incentivadas a comunicac¢do sincrona e a comunicacdo assincrona entre estudantes
e entre estes e os professores-supervisores. Estas possibilidades existem igualmente no que

diz respeito a formacdo continua de professores.

De igual modo como o ensino a distincia multimédia, o ensino a distincia online permite
que uma formacido que tinha, usualmente, dmbito local ou regional, se estenda ao dmbito
nacional ou mesmo internacional, permitindo troca de experiéncias e contactos frequentes
entre estudantes ou formandos e os professores-supervisores ou os formadores, mas o

problema da supervisio da pritica pedagogica subsiste.

Conclusoes

O ensino a distdncia, nomeadamente o ensino a distincia online oferece novas
possibilidades ao ensino da Geografia pois permite que estudantes em diferentes locais,
regides ou mesmo pontos do Globo colaborem e comparem diferentes experiéncias, o que se
torna muito importante numa era de globalizacio. E evidente que isto exige a possibilidade
de acesso a um computador com ligacdo a Internet e no caso de se estender ao nivel global,

a utilizacdo de uma lingua comum, que ¢ hoje facilitada pela existéncia de traducdo online.

O ensino a distincia multimédia, no caso em que aquelas duas condi¢oes nio existirem,
continua a permitir um ensino da Geografia, baseado na qualidade dos materiais postos a
disposi¢io dos estudantes, possibilitando, no entanto, também uma colaboracio entre estes

nomeadamente as escalas locais e regionais.

No que diz respeito a formacdo inicial e 4 formacdo continua de professores, o ensino a
distdncia abre novas possibilidades de colabora¢do e de comunicacio, nomeadamente o ensino
a distincia online, o que nio invalida algumas dificuldades que ainda subsistem relativamente
a supervisdo da pratica pedagdgica, no dmbito da formacao inicial, por parte dos professores-

-tutores, supervisdo que implica a assisténcia a aulas dos estudantes em formacio.
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FORMAGAO DE E-FORMADORES: ALGUNS PRINCIPIOS
PEDAGOGICOS

Antonio Quintas Mendes '
Raquel Crato ?

Resumo

Sdo ainda escassos os relatos de experiéncias de E-Formacio quer por parte de
Formadores, quer por parte de Formandos e tais relatos seriam certamente tteis a todos 0s
que se iniciam neste novo mundo da Formacdo. Neste artigo procuramos dar conta de
alguns dos principios pedagogicos que tém orientado diversas edicoes de um curso de
Formacdo de E-Formadores oferecido pela Universidade Aberta desde 2001. Destacam-se
os principios da Aprendizagem Experencial e Reflexiva aliada 4 Aprendizagem do Saber-
-Fazer; a utilizacdo de recursos online enquanto Ferramentas Cognitivas; a mobilizacio
dos formandos em torno de Projectos situados, concretos, ptiblicos e com um sentido de
utilidade social; O Isomorfismo Pedagogico, a Flexibilidade e a Diversidade enquanto
experiéncias pedagogicas relevantes para o futuro E-Formador.

A aquisicdo de competéncias e habilidades para
a formacio online nio se pode realizar através da mera imita¢do ou observacdo de outros em
situacdo de ensino online ou, pela simples andlise ou observacio de sites, plataformas ou
tutoriais. Ela passa antes pela imersdo dos sujeitos num ambiente virtual de aprendizagem e
por uma real vivéncia de situacdes e interaccoes online. £ que, ainda que um niimero cada
vez maior de pessoas aprendam hoje em ambientes online, sdo ainda poucos os professores
ou os formadores que aprenderam eles proprios deste modo. Todos nés temos uma historia,
quer como alunos ou formandos, quer como professores ou formadores, que passa por
referéncias experenciais que tém tudo a ver com a aprendizagem presencial e a interac¢do
face-a-face (Azevedo, 2001). Pensamos que a transicdo da situacdo presencial para a situacdo

online s6 se pode fazer, para o futuro formador, através de uma intensa vivéncia de uma

1 Professor Auxiliar da Universidade Aberta [quintas@univ-ab.pt].

2 Formadora [raquelcrato@mail.telepac.pt].
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situacao virtual de aprendizagem. Sublinhamos assim o principio da Aprendizagem
Experiencial. E preciso experimentar um novo espaco e um novo tempo de interaccio e
proceder aos necessarios “ajustamentos” aos novos papéis de Formando/Formador Online
(Garrisson et al., 2004). Uma e-moderacio eficaz ndo pode atingir-se com base nos modelos

de actividades e de interac¢des a que os professores estao habituados nas suas salas de aula.

Mas a aprendizagem nio pode ser apenas experencial. Ela tem também de ser Reflexiva.
O trabalho conceptual e reflexivo deverd estar sempre presente ao longo do processo de
formacao mas julgamos fundamental sublinhar aqui a importancia do trabalho sobre as crencas
iniciais dos sujeitos. A aprendizagem de uma qualquer capacidade ou habilidade envolve
sempre, no essencial, trés fases: a Fase Cognitiva, a Fase de Dominio e a Fase de Automatizac¢do
(Anderson,1985; Dodd e White,1980). A Fase Cognitiva é caracterizada pela procura, por parte
do sujeito, de uma representacio global da tarefa, procurando percebé-la nos seus objectivos
e modos de realizacdo. Trata-se de uma fase inicial de abordagem da tarefa numa altura em
que esta ¢ ainda pouco familiar para o sujeito. Na Fase Cognitiva, o que estd em questdo é a
construcao de uma representacdo sobre os aspectos fundamentais do objecto especifico da
aprendizagem em causa. Para que o processo de ensino/aprendizagem seja eficaz é importante
que a tarefa seja bem compreendida nestas fases iniciais. Pode dizer-se que o sujeito evolui
de uma fase de relativa confusio quanto as funcdes e natureza do objecto sobre o qual aprende,
para uma fase de maior clareza cognitiva, sendo esta clareza crucial para uma adequada

assimilacdo dos processos de formacio.

Do contacto que temos tido com o publico que procura este tipo de oferta formativa
ressalta que existem algumas concepcdes prévias e iniciais (tipicas do que caracterizimos
atrds como Fase Cognitiva) que é importante ir trabalhando, reformulando e alterando ao

longo do processo formativo. Vejamos alguns exemplos.

E muito frequente a ideia de que a E-Aprendizagem é um processo individual e quica
solitdrio, um processo auto-regulado de forma individual a partir do feedback que se produz
ap6s a interaccdo com os contetdos. A ideia de que existe realmente um “curso” baseado em
interac¢des sociais multiplas e ndo apenas na interac¢do com os materiais ou na interac¢io
entre o tutor e o formando individual parece estar, quase sempre, ausente das expectativas

iniciais dos formandos.

E também frequente a confusio entre E-Aprendizagem e Comunicacio Sincrona. E vulgar
ouvirmos a formandos e a candidatos a cursos de formagdo perguntas do tipo: “A que horas
temos de estar ligados? A que horas é que temos acesso 4 Plataforma?”, questdes que por
vezes nos surpreendem e que so se entenderdo melhor se pusermos como hipotese que as

pessoas tendem a imaginar a E-Aprendizagem ndo como algo que tem a sua propria
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especificidade, o seu proprio tempo e lugar, mas antes como algo que seria como uma espécie
de mimetismo do face-a-face, algo de “substitutivo” ou de “paliativo” que visaria suprir essa
suposta “deficiéncia” que seria a auséncia da situacdo presencial. Cabe aqui ao Formador -
sem que para tal tenha de minimizar as potencialidades da comunicac¢io sincrona — sublinhar
as vantagens e a especificidade da comunicac¢do assincrona designadamente no que concerne
a flexibilidade de tempo e de espaco que ela permite, bem como um maior grau de
reflexividade que esta também poderd possibilitar em virtude de espacamento temporal que
existe entre uma intervencdo e outra, espacamento esse que, muitas vezes, ndo existe nas

situacdes de comunicacdo face-a-face ou nas situacoes de comunica¢io sincrona.

Um outro principio que gostarfamos de sublinhar é o do Isomorfismo Pedagégico que
Sérgio Niza (1997) define como “metodologia que consiste em experenciar através de todo o
processo de formacio, as atitudes, os métodos, capacidades e modos de organizacdo que se
pretende que venham a ser desempenhados nas praticas profissionais”. Por exemplo, ao longo
dos cursos que realizamos, os formandos sdo desafiados a reflectirem sobre dois modelos
prototipicos da formacdo online: a Auto-Aprendizagem e a Aprendizagem Colaborativa. Podem
de facto conceber-se estes dois modelos como dois extremos “puros” havendo a considerar
entre os dois toda uma pandplia de variagcoes pelas quais se poderd optar tendo em conta o

contexto, as finalidades, os recursos, o pablico destinatirio.

Nos cursos de «Formacdo de Formadores» que realizamos, os formandos ndo sio expostos
a um débito de teorias sobre estes modelos de ensino/aprendizagem. Pelo contririo passam
por momentos do curso em que estratégias de tipo colaborativa sdo utilizadas intensamente
passando depois, por médulos construidos especificamente para a auto-aprendizagem.
Durante esta Gltima experiéncia é-lhes vedada a utilizacdo do Forum - ferramenta tipicamente
colaborativa — para que todas as caracteristicas das formas de Auto-Aprendizagem sejam
ressaltadas e contrastadas com as situacoes de Aprendizagem Colaborativa: da total autonomia
no estudo 2 total flexibilidade temporal, da sensacio de isolamento na aprendizagem 2
experiéncia da co-constru¢do do conhecimento com os outros e, também, da interdependéncia

entre todos para se alcancarem objectivos determinados.

A experiéncia de formacido assim vivida permite, julgamos nos, que os formandos
adquiram também principios de flexibilidade que se poderio vir a revelar fundamentais no
seu “oficio”. Principios de flexibilidade que dizem respeito a op¢des pedagogicas diversificadas
que lhes poderdo, por exemplo, fazer pensar no peso que se pretende dar 4 comunica¢io
assincrona versus comunica¢do sincrona ou, na maior ou menor énfase que se pretende dar a
aprendizagens colaborativas versus aprendizagens independentes. A consciencializacio do

leque de possibilidades possiveis permite uma maior auto-regulacio na formatacdo dos
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proprios cursos de que se pretende ser formador bem como um olhar critico sobre as diversas

ofertas formativas existentes no mercado educacional.

Este principio de diversificagdo é também fundamental quando pensamos no tipo de
actividades que sio propostas aos formandos bem como nos ritmos e intensidade que um
curso pode assumir. Em contexto de aprendizagem online as actividades podem ser muito
diversificadas: em pequeno grupo ou em “plenirio”; podem ser tarefas de resolucio de
problemas ou de tomada de decisio em conjunto; podem ser pequenos trabalhos individuais
ou projectos de equipa. Confrontar os formandos com diferentes tipos de actividades ao longo
do curso bem como com diferentes ritmos e intensidades do mesmo, parece-nos algo de
fundamental para que o futuro formador nio fique preso a um Gnico modelo de curso e venha
a confrontar-se no futuro com a responsabilidade das op¢oes e das escolhas. Sem a consciéncia

da pluralidade das escolhas as possibilidades de op¢oes ficam diminuidas.

A Formacio de Formadores ndo ficaria completa se se limitasse ao experenciar e ao
reflectir e nio passasse para o nivel do saber-fazer. E nesse sentido que nos cursos de
“Formacio de Formadores” introduzimos sempre um modulo de exploracdo de Recursos para
a Formacdo Online» cujo objectivo € o de permitir aos formandos a sua identificacio e
caracteriza¢do, a sua adequada exploracdo bem como, a andlise das suas possiveis vantagens
e desvantagens em funcdo de necessidades e objectivos de formacio especificos. De facto,
para além das plataformas de e-learning - a que nem todos os formadores podem ter acesso
- a Internet € hoje um universo onde proliferam diversos recursos e ferramentas (Chats,
Mensageiros, Mail, Mailing Lists, Foruns de Discussdo, Grupos e Comunidades, etc.) que tendo
ou nio sido pensados a partida com finalidades educativas podem ser ripida e facilmente

mobilizados para tais fins.

Verificamos a este nivel que uma das preocupacdes iniciais de todos os futuros
E-Formadores com quem vamos trabalhando é uma preocupacdo excessivamente meticulosa
com as questoes tecnoldgicas inerentes aos media utilizados; inicialmente muitos sujeitos
querem conhecer com todo o pormenor as ferramentas com que trabalham. Entretanto com o
decorrer do curso os sujeitos comecam a saber extrair o essencial de cada ferramenta e a
atingir aquilo a que alguns autores chamam de “sentimento de eficicia na Internet” (Anderson,
2004) que poderiamos caracterizar como sendo um sentimento de competéncia e fluéncia
para se mover no ambiente virtual de aprendizagem de tal forma que a interaccio com os
outros formandos e com os conteidos ndo seja continuamente perturbada por sentimentos
de “incapacidade tecnologica”. Utilizando estratégias adequadas como a criacdo de periodos
de “socializacio” com o ambiente virtual, a criacdo de “espacos” no curso especificamente

dedicados a exploracdo da(s) ferramenta(s) ou colocando em trabalhos de pequeno grupo
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sujeitos mais proficientes na utilizacao da Internet juntamente com sujeitos menos proficientes,
verificamos que, ndo s6 esses problemas vio sendo ultrapassados como também, paula-
tinamente, os sujeitos se vdo abstraindo dos pormenores de cada ferramenta especifica para
se centrarem na aquisicio de competéncias mais gerais como por exemplo: aprender a dialogar
adequadamente num Forum ou num Chat; identificar caracteristicas, propriedades e utilizacoes
possiveis de cada tipo de ferramenta; aprender a fazer opc¢des por esta ou por aquela
ferramenta em funcdo das suas potencialidades, da sua acessibilidade, das necessidades de

cada curso e da filosofia pedagogica que lhe estd subjacente.

Finalmente, sublinhamos as vantagens da utilizacdo destes recursos quando utilizados
como verdadeiras “ferramentas cognitivas”. Utilizados deste modo permitem aos aprendentes
desenhar representa¢des proprias do conhecimento, em vez de meramente se adaptarem a

concepcoes concebidas por outros (Jonassen, 1994).

Em concreto e apds uma fase de trabalho experiencial (apelando a experiéncia concreta
de uma vivéncia online diversificada) e conceptual (apelando a reflexividade) os formandos
passam por uma fase mais operativa na qual experimentam diversas das ferramentas ja
referidas para uma fase mais activa em que tém eles proprios de desenhar um curso online
para o qual tém de mobilizar de uma forma holistica e global tudo o que foram aprendendo
durante as fases anteriores. Ou seja, os formandos tém de apresentar um Projecto de um
Curso Online. Esse projecto € situado, concreto, publico e devera ter também algum sentido
de utilidade social (cf. Shneiderman,1998):

« Situado porque deverd estar relacionado com a drea profissional de cada formando

e porque se pretende que seja, tanto quanto possivel, realista e exequivel;

« Concreto porque nio se trata apenas de indicar o que por hipitese se pretenderia
fazer, mas antes de apresentar um projecto — com objectivos, ptblico e actividades
definidas ja colocado em ambiente online numa (ou em mais do que uma) das

ferramentas que foram trabalhadas em mddulos anteriores;

« Piblico porque cada projecto deverd estar colocado online e acessivel aos
formadores e a todos os colegas do curso antes da sua discussio;
« Com sentido de utilidade social porque ndo se trata de elaborar um projecto para
o Formador ou para os colegas, mas para um publico externo que poderd vir a
ser um potencial utilizador do trabalho criado pelos formandos;
Decerto sdo ainda escassos os relatos de experiéncias de E-Formagdo quer por parte de
Formadores, quer por parte de Formandos e tais relatos seriam certamente Uteis a todos os

que se iniciam neste novo mundo da Formacdo. Alguns dos principios que acima se enunciaram
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serdo porventura discutiveis e ndo totalmente consensuais mas resultam de uma experiéncia
e de uma reflexdo que dura ha ja alguns anos e que tém gerado experiéncias educacionais
enriquecedoras, gratificantes e transformadoras e € como tal que deverao ser lidos, discutidos

e criticados.
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Resumo

Neste artigo apresenta-se um breve relato sobre a introducdo das Tecnologias de
Informacio e Comunicacdo nas escolas piblicas brasileiras. Nesse contexto aborda-se a
formagao dos professores para atuarem na drea de informdtica educativa nas escolas
publicas do pais, recorrendo a casos concretos, nomeadamente o trabalho desenvolvido
pelos professores formados e motivados pelos Niicleos de Tecnologias Educacionais (NTEs)
em diversas escolas do pais.

1. INTRODUCGAO

O inicio da historia da informatica na educacio
no Brasil foi marcado por projetos desenvolvidos em algumas universidades brasileiras.
Contudo, o marco formal inicial das discussoes sobre informitica e educacio se da inicio em
1981 quando a Secretaria Especial de Informatica, o Ministério da Educacio e Cultura e CNPq

promoveram o I Semindrio Nacional de Informdtica na Educacdo realizado em Brasilia.

1 Doutoranda do curso de Pos-Graduacdo em Informatica na Educacio-PGIE, UFRGS, Brasil - Estagidria da Universidade
Aberta - Portugal, Bolsista CAPES. Coordenadora do Nucleo de Educacdo On-line, Faculdades de Taquara, FACCAT,
RS, Brasil, Prof. do UniRitter, POA, Brasil, querte@faccat.br.

2 Diretora do CINTED (www.cinted.ufrgs.br), PGIE (www.pgie.ufrgs.br), UFRGS, Brasil.
3 Coordenadora do PGIE, LELIC (www.lelic.ufrgs.br), UFRGS, Brasil.

4 Departamento de Ciéncias da Educacio - Universidade Aberta, Portugal.
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O objetivo principal desse seminario foi discutir entre os profissionais da educac¢do presentes,
o uso do computador no ensino como uma ferramenta auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem. No ano seguinte foi realizado o II Semindrio Nacional de Informética na
Educacdo em Salvador. Nesse semindrio participaram das discussoes profissionais da drea da
psicologia enfatizando que o computador nio devesse ser usado com um fim, mas como um

meio no processo de ensino e aprendizagem.

Apos dois Semindrios, nasce o projeto Educacdo com Computadores - EDUCOM em
1983. Para esse projeto, concorreram vinte e seis instituicoes de ensino das quais cinco foram
escolhidas por melhor se adequarem aos critérios estabelecidos pela comissdo avaliadora

- Comissdo Especial de Informitica na Educacio.

Em 1989 institui-se o Programa Nacional de Informatica Educativa — PRONINFE, na
secretaria geral do MEC, o qual visava a formacdo continua e permanente de profissionais na
educacdo em informatica educativa.. A partir daf foram criados em diversos estados Centros

de Informatica na Educacido em diversos estados do Brasil.

Depois de diversos programas executados e implementados, nas décadas de 70, 80 e

90, os dias atuais nas escolas publicas sio marcados pelo Programa Nacional de Informitica
na Educacdo, PROINFO, com inicio em 1995. O Programa de Informatica na Educacio
- PROINFO ¢é uma iniciativa da Secretaria de Educacido a Distdncia - SEED/MEC, desen-
volvido em parceria com os Estados e Municipios. Este Programa tem como objetivo disse-
minar o uso pedagogico das tecnologias da telematica nas escolas puablicas de ensino
fundamentais e médios, pertencentes as redes estadual e municipal de ensino. Os objetivos
do PROINFO:

« melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem;

« propiciar uma educacio voltada para o progresso cientifico e tecnologico;

« preparar o estudante para o exercicio da cidadania numa sociedade desenvolvida;

« valorizar o professor.

De acordo com os objetivos apresentados, e das pesquisas realizadas no site do MEC
para elaboracio desse artigo, existem 133 Nucleos de Tecnologia Educacional — NTEs
instalados em todo o Brasil; 1419 multiplicadores formadores; 20,5 mil professores capacitados
em informatica na educacdo e 30.117 computadores instalados em 2.477 escolas.

De acordo com esses dados pode-se perceber que, apos virios anos de implementacao
de diversos programas, o PROINFO mantém-se com diversas acdes para que num futuro
proximo consiga atingir todas as escolas publicas brasileiras, dando oportunidades iguais a

todos os estudantes.
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2. A FORMAGAO DOS PROFESSORES: DO GIZ AO COMPUTADOR

A formacio de professores num contexto geral vem se modificando ao longo dos anos.
Nesse cendrio, as mudancas surgem no momento em que as tecnologias em geral comecam a

fazer parte da sociedade e principalmente da comunidade educacional.

Uma das tecnologias que ainda permanece no meio educacional é o giz, o na seqiiéncia,
apresentam-se outras tecnologias como: o mimeografo, o radio, o toca-disco, a televisdo, o

microfone, o gravador, retro-projetor e... o computador.

As tecnologias em geral, nos seus diferentes usos, constituem um dos principais
gentes de transformacdo. Assim posto, € incontestavel o fascinio que as tecnologias provocam

nos estudantes.

Segundo Valente (1999), a velocidade e a quantidade de informacoes disponiveis pelos
meios tecnologicos, requerem cada vez mais do ser humano uma nova postura e
desenvolvimento de habilidades para conviver e compreender a sociedade do conhecimento.
Com esse proposito, surge mais um desafio aos professores, os quais precisam acompanhar e

buscar novas metodologias de ensino e aprendizagem.

Com a chegada dos computadores nas escolas emerge a necessidade de uma formacio
continuada para os professores pois, os recursos tecnoldgicos utilizados por ele até o momento
eram de ficil operacionalizacio e o controle estava em suas maos. Com os computadores os
papéis se invertem, o professor nio tem mais o “controle” com esse recurso, pois, o estudante
frente ao computador € o usudrio do mesmo, o que controla, age e “interage” com a miquina

e ndo é mais um expectador de outros recursos.

O professor ndo pode ficar alienado a essa realidade e, para que possa acompanhar a
evolucio tecnologia e também poder utilizar os recursos como o computador em suas escolas,

precisam investir na qualificacdo permanente.

Neste contexto, como forma de apoio ao professores, para que possam nio apenas
receber um novo recurso na escola, mas poder também conhecer suas potencialidades e utiliza-
-las para que o processo de ensino e aprendizagem se contemple com o uso adequado dos
computadores, os NTEs promovem cursos de formacdo continuada para professores
multiplicadores em informatica na educa¢io. Os professores multiplicadores dos NTEs sio
Especialistas em Informatica na Educacdo e, atualmente cursando o Mestrado a Distdncia em
Informitica na Educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O mestrado a
distdncia teve inicio em 2002 e foi promovido pelo MEC/SEED/PROINFO/UFRGS.
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No quadro a seguir ilustra o que foi planejado e realizado pelo PROINFO nos Gltimos anos.

Planejamento e realizagio do Projeto PROINFO

O QUE FOI PLANEJADO & O QUE FOI REALIZADO
Meta estabelecida O que se atingiu

Alunos beneficiados 7.500.000 6.000.000
Escolas atendidas 6.000 4.629
NTE implantados 200 262
Multiplicadores capacitados 1.000 2.169
Professores capacitados 25.000 137.911
Técnicos capacitados 6.000 10.087
Gestores capacitados (*) 4.036
Computadores instalados 105.000 53.895

(*) Nio prevista inicialmente. Este quadro considera apenas os gestores em cursos
especificos. Houve cerca de 5000 gestores que participaram de eventos de capacitacio
do Prolnfo.

Fonte: MEC, 2002.

De acordo com o planejamento do PROINFO, pode-se observar que, a qualificacio dos
professores foi além das metas estabelecidas. Esses dados confirmam o sucesso do projeto e

a adesio/aceitacdo da comunidade escolar.

Os recursos humanos qualificados tém-se mostrado essenciais para o sucesso do

PROINFO, cujas estratégias de capacitacio sdo:
« professores capacitando outros professores;
« técnicos de suporte com visio pedagogica;

« alunos capacitados tecnicamente para manter equipamentos e software

trabalhando de acordo com o planejado pelas escolas;

« gestores educacionais capacitados para gerenciamento de projetos educacionais

que utilizam tecnologias.

De acordo com o MEC (2002), os professores multiplicadores, selecionados dentre os
pertencentes as redes piblicas de educacio, foram especializados por universidades, no mister

de qualificar outros professores para uso pedagogico (em sala de aula) da telematica. A relacdo
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interpares (professor/professor) fez com que os professores de sala-de-aula se sentissem
a vontade com os multiplicadores, o que contribuiu muito para a qualidade da formacio

dos primeiros.

O quadro a seguir apresenta as estratégias de capacitacdo dos envolvidos no
projeto PROINFO.

Estratégia de capacitacao de recursos humanos do PROINFO

Estratégia de Capacitacao

)

Multiplicadores =
—_— A N .

Gestoms

TIPOS DE_
CAPACITAGAO

Fonte: MEC, 2002.

Observa-se que as estratégias utilizadas sdo voltadas nio somente para os professores
mas para os multiplicadores — os que irdo formar outros professores; professores por isso
uma formacio pedagogica, técnica e gerencial; os professores — recebem a qualificagdo técnica
e pedagogica pois estardo trabalhando diretamente com os estudantes; os técnicos — que
recebem a formagdo pedagogica e técnica e os gestores que recebem a capacitacdo pedagogica,

técnica e gerencial.

A partir da capacitacido, os professores em suas escolas iniciam diversos trabalhos
como: capacitar outros professores, iniciar um trabalho diferenciado quanto ao uso do
computador na escola sendo que, os trabalhos, devem contemplar o trabalho por projetos de

aprendizagem.

Portanto, a qualificacdo proposta consiste na passagem de uma educa¢io baseada na

transmissdo da informacdo e na instru¢do, para a criacio de ambientes de aprendizagem nos
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quais o estudante constr6i o seu conhecimento a partir dos recursos tecnologicos disponiveis.
Mas, para que isso tenha sentido, o professor devera estar qualificado para assim poder

contribuir com o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

3. COMO O COMPUTADOR ESTA SENDO UTILIZADO NAS ESCOLAS?

A chegada dos computadores propiciou um novo encantamento na escola, pois
viabilizou o contato dos estudantes da rede publica de ensino com as tecnologias.Com
professores qualificados para o uso dos recursos tecnologicos disponiveis nas escolas, o
processo de ensino e aprendizagem ganhou assim um dinamismo, inova¢do e uma contribuicao

significativa para a comunidade educacional.

Neste cendrio, salienta-se a importincia da qualificacdo dos professores, pois os
mesmos, qualificados, apresentam uma proposta voltada para o desenvolvimento de trabalhos
voltados para a “aprendizagem por projetos”. Para melhor compreender, Fagundes (1999),

afirma que:

Quando falamos em “aprendizagem por projetos” estamos necessariamente nos referindo a
formulacdo de questdes pelo autor do projeto, pelo sujeito que vai construir conhecimento.
Partimos do principio de que o aluno nunca é uma tabula rasa, isto é, partimos do principio

de que ele ji pensava antes (p. 16).

Portanto, a aprendizagem por projetos tem como objetivo principal a busca por respostas
de questoes levantadas pelos estudantes, os quais pesquisam nos diversos meios e
desenvolvem o seu projeto. Dessa forma vao construindo o conhecimento através da busca
por respostas as questdes levantadas. O papel do professor durante o desenvolvimento dos

projetos € orientar, mediar e, aprender junto com os estudantes.
Neste contexto, Freire (1996), corrobora dizendo que:
Nio hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro.Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e em educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nio conhec¢o

e comunicar ou anunciar a novidade (p. 32).

E, nesse cendrio que os estudantes sdo levados a utilizar o computador, como um

meio pelo qual tem a possibilidade de pesquisar, desenvolver e construir o conhecimento.
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Portanto, cabe salientar que € nesse “modelo” que sio desenvolvidos os trabalhos através da
aprendizagem por projetos.

Segundo Fagundes (1999), levantar, preliminarmente com os estudantes, suas certezas
provisorias e suas duvidas tempordrias sobre um assunto levantado ou uma necessidade por
eles. A partir das davidas e das certezas levantadas inicia-se o planejamento do projeto.

O planejamento consiste em:

« Planejar - o qué, por qué, como, quando, quem, onde - o planejamento ¢é
importante para que fique claro os passos que o estudante ou grupo de estudantes

irdo seguir do projeto. E a parte organizacional do projeto.

« Desenvolvimento - nessa fase, os estudantes iniciam suas pesquisas mediados/
orientados pelo professor. Aqui, o papel do professor € fundamental pois deve
estar sempre acompanhando e motivando a pesquisa, pois é nessa fase que o
estudante comeca a buscar a solu¢do para a sua davida e ou certeza e poderdo

surgir novas davidas.

« Auto-avaliacdo —avaliar e reavaliar, para poder selecionar as fontes de pesquisas
encontradas. Este € um momento em que os estudantes precisam de uma atencio
especial do professor pois esse momento é fundamental para que o projeto

realmente propicie a construcdo do conhecimento.

« Apresentacdo - compartilhar o conhecimento construido individual ou grupos

para os demais estudantes.

« Avaliacdo - € importante que esse processo seja coletivo e participativo, pois
serd fundamental para os estudantes ouvir os colegas e aceitarem as criticas que
possam acontecer, pois serd a partir dai que podem surgir melhorias no projeto

ou novas questoes para futuros projetos de aprendizagem.

Fagundes (1999), apresenta no quadro a seguir como acontece o trabalho na

aprendizagem projetos.
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Aprendizagem por Projetos

Autoria Alunos e professores individualmente e, 20 mesmo tempo, em cooperacio
Quem escolhe o tema?

Contextos Realidade da vida do estudante
A quem satisfaz? Curiosidade, desejo e vontade do aprendiz
Decisoes Heterarquica

Definicdes de regras, direcoes | Elaboradas pelo grupo, consenso de alunos e professores
e atividades

Paradigna Construcdo de conhecimentos
Papel do professor Estimulador/orientador
Papel do aluno Agente

A aprendizagem por projetos representada a cima nos faz refletir sobre o processo de
ensino e aprendizagem, pois através dele, tem-se comprovado que, a partir do interesse do
aluno, da sua realidade de vida, curiosidades e a busca pela solucdo dos seus interesses,
estimulados pelo professor ele se torna um agente do processo e ensino e aprendizagem,

construindo o seu conhecimento de forma compartilhada e colaborativa.

Segundo Herndndez (1998), o trabalho por projetos enriquece as trocas e as formas
estratégicas de organizacio dos conhecimentos em relacdo as informacdes, as relacdes entre
os diferentes contetdos, a solu¢do de problemas buscados através dos problemas surgidos ou

hipoteses criadas, facilitando assim a construcio do conhecimento. Assim o autor se expressa:

[...J a organizacdo dos projetos de trabalho se baseia fundamentalmente numa concepcio
da globalizacio entendida como um processo muito mais interno do que externo, no qual
as relacoes entre contetidos e dreas de conhecimento tém lugar em func¢do das necessidades
que traz consigo o fato de resolver uma série de problemas que subjazem na aprendizagem.

(Hernandez, p. 63).

Para ilustrar esse quadro apresentamos a seguir um exemplo resumido de aprendizagem
por projetos desenvolvidos por um grupo de alunos de séries iniciais (quarta série). Os nomes
apresentados sdo ficticios para preservar a identidade dos estudantes. A redacio do texto

estd conforme a escrita pelos estudantes.
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Fase do planejamento:

Grupo: Carla e Daniela.

Davida: Como é a vida dos adolescentes?

O que ja sabemos e o que nio sabemos e queremos saber:

Ja sabemos que esta é uma fase muito complicada, descobertas, cuidados, etc...

Ainda ndo sabemos quais sdo estas descobertas, cuidados e tudo mais que transtorna ou

alegra a vida dos adolescentes.

Onde vamos pesquisar?

Vamos pesquisar na internet, em revistas, jornais, vendo TV, ouvindo rddio, entrevistando

adolescentes etc...

Como serd a nossa apresentacdo?

Tentaremos mostrar tudo através de textos divertidos, tabelas com todo o conteddo que

conseguirmos e se possivel traremos uma ou mais pessoas que entendem do assunto para

nos ajudar e talvez fazer palestras.

Resumidamente concluimos que a adolescéncia é uma fase bastante conturbada, marcada

por intensas modificacoes (fisicas e emocionais). A necessidade de reformular o papel e a

identidade de crianca constitui a modificacdo mais importante deste momento.

Nio apresentaremos o desenvolvimento completo do projeto por ser muito grande,

mas para exemplificar serdo descritos apenas alguns topicos relevantes do processo de

desenvolvimento.

Topicos desenvolvidos:

Sexo na adolescéncia

Gravidez na adolescéncia

E a Aids?

As Drogas na adolescéncia
Perguntas & respostas (entrevista)

Um relato — a luta de Alice aos 13 anos.

O projeto desenvolvido pelos estudantes resultou em dez paginas escritas com imagens

e entrevistas com outros adolescentes, juntamente com um relato de experiéncia de uma jovem

de 22 anos que usou drogas. Na apresentacdo do projeto estavam seguras e apresentaram de

dominio de conhecimento, falando com naturalidade e seguranca sobre o tema.
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Apos aos estudantes elaborarem o projeto em sua fase inicial de planejamento o profes-
sor também realiza o seu planejamento de acordo com o tema levantado por eles. Vejamos a

seguir um exemplo de planejamento do professor a partir do planejamento dos estudantes.
Divida: Como € a vida dos adolescentes?

Alunas: Catia e Daniele

Objetivos: Aprender:
- Planejar

- Pesquisar

- Organizar

- Compartilhar conhecimento.
Areas de conhecimentos:
Portugués:

- Organizacdo das idéias

- Interpretacdo

A

- Comunicacdo
- Ortografia

— Escrita
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— Leitura.

Matemitica:

- Namero de drogados nas pesquisas realizadas na internet.

Estudos Sociais:

- Local onde hd mais drogados.

Conhecimentos Adicionais:
- Socializacio
- Afeto
- Exclusio

- Indiferenca.

Locais de pesquisa:

- Internet, bibliotecas, revistas, jornais.

Sugestdes de atividades:
- Divulgacio do trabalho através de palestras
- Desenvolver uma pdgina na Internet

—  Criar um folder informativo sobre o tema.
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Recursos:
- Computador, Internet, entrevistas, jornais
Avaliagio:

- Apresentacdo do projeto aos demais estudantes.

Trabalhar com a aprendizagem por projetos demonstra que tanto alunos quanto
professores aprendem juntos, pois a cada dia surgem novas duvidas e o professor precisa
estar preparado para todas as dividas que surgirem, por isso a necessidade de um
planejamento também por parte do professor para que ele possa de forma interdisciplinar

trabalhar todas as dreas do conhecimento a partir do interesse dos estudantes.

Mas afinal, onde entra o computador nessa historia? Bem, o computador nesse trabalho
entra como um recurso a mais na vida dos estudantes, pois serd através dele que serd
organizado o projeto (escrito), se houver Internet na escola serd utilizada como fonte de
pesquisa, serd utilizado também para elaborar uma apresentacio, a criacio de um folder,

folheto, mensagens entre tantas outras atividades que podem ser desenvolvidas através dele.

Consideracoes finais

Pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das competéncias adquiridas por
uma pessoa no comeco do seu percurso profissional serdo obsoletas no fim de sua carreira.

(Lévy, 1998).

Durante nossas discussoes e reflexoes na qualificacio docente, esta afirmacio de Lévy
vem ratificar nossa certeza de que o avanco da tecnologia impde uma atualizacio constante
do educador. Nas escolas, o papel do professor serd imprescindivel, pois ele ja ndo é mais o
detentor do conhecimento, aquele que sabe tudo. Portanto, devera exercitar, diariamente,
sua capacidade de compartilhar conhecimentos com seus alunos, de uma forma criativa,
cooperativa e colaborativa. ... somos todos professores e alunos, uns dos outros, no viver
cotidiano.” (Maturana, 1990).

Nio somente o professor ¢ atingido pelas mudancas ocorridas, o aluno também; a
diferenca é que o aluno ja nasceu nesse novo cendrio, o que facilita a utilizacdo das novas
tecnologias na educacdo, assim como a adesio a essas novas formas de apoio ao processo de

ensino e aprendizagem.

O relato apresentado neste artigo € apenas um panorama superficial de todas as metas

e projetos que estdo sendo desenvolvidos no Brasil. Todos os projetos visam promover uma
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qualificacio permanente, pois a cada dia surgem novos desafios, desafios os quais, os

professores precisam estar abertos e sempre em busca de novas solugoes.

Espera-se que este relato possa, motivar e contribuir de uma forma ou outra para futuros
projetos de formacdo de professore, nio somente na area de informatica na educacio mas
também em todas as dreas do conhecimento, promovendo permanentemente a quaificacio

dos professores.
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I. CONTEXTUALIZACAO

Os Instrumentos de Apoio ao Ensino Online que aqui se apresentam
constituem um dos processos de suporte e apoio (os “andaimes™) a integracio
dos estudantes quando iniciam o seu percurso de aprendizagem nos cursos online
oferecidos pelo Departamento de Ciéncias da Educa¢ao da Universidade Aberta
e, 2 formacdo dos professores/tutores, quando iniciam a implementacio de

disciplinas e cursos online e planificam o processo de tutoria online.

Estes instrumentos constituem parte integrante de um modelo pedagdgico
para o ensino online? pés-graduado desenvolvido no contexto do Centro de Estu-
dos em Educacio e Inovacio e implementado naquele departamento, constituindo

¢ ¢ q

um dos dispositivos criados de apoio ao professor/tutor e ao estudante.

II. Os Guias coMmO “ANDAIMES” DE ENTRADA NUM
CURSO ONLINE

No contexto do ensino a distancia, os estudantes, os professores/ tutotes,
e outros mediadores do processo de ensino (as “espécies-basicas” da ecologia de
ensino-aprendizagem) (Nardi & O'Day, 1999) foram marcados e socializados
para actuarem segundo um modelo fortemente baseado na auto-aprendizagem.
No contexto de uma mudanca pedagoégica como a que este modelo pedagbgico
implica importa criar dispositivos de apoio aos diversos actores no sentido de

uma re-socializagdo para a interacgio.

Tendo a interac¢io um valor central neste modelo considera-se no

entanto que ela ndo deve ser meramente adicionada ao conteddo de um curso.

1 No sentido dado por Bruner (1983) quando utiliza o conceito de andaimagem (no original: étayage).
Este conceito aproxima-se do conceito de Vygotsky (1988) de Zona de Desenvolvimento Potencial.

2 Publicado em “Discursos”, Série Perspectivas em Educacao, n.° 1, pp. 39-52, 2003.
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Pelo contrario, a interac¢do devera constituir a componente integral da expe-
riéncia de ensino-aprendizagem através da criacdo de actividades de aprendizagem
significativas, contribuindo para ultrapassar resisténcias a novas formas de
aprendizagem, a propria tecnologia e, a um novo tipo de relacio pedagdgica
a distancia, possibilitando deste modo, a constru¢io de uma comunidade de

aprendizagem.

1. O Estudante Online

Apenas mais recentemente se tem vindo a debater a perspectiva do
estudante online, o seu petfil e os problemas e desafios que enfrenta (Mills, 2003;
Mason, 2003). Esse debate tem visado, sobretudo, promover uma melhor
concepgio e planificagdo dos cursos, a estruturacdo e organizacido do contexto
de ensino-aprendizagem e dos cursos propriamente ditos bem como, diagnosticar
e prevenir potenciais problemas através de multiplas estratégias de natureza

pedagdgica da parte do professot/tutor.

Embora o estudante online esteja marcado sobretudo pela sua experiéncia
enquanto estudante do sistema presencial, sio conhecidos os problemas que o
estudante dos sistemas de ensino a distancia enfrenta. Ora, os desafios que o
estudante do ensino online enfrenta, sendo parcialmente os mesmos do estudante
a distancia — auto-motivac¢io, auto-direc¢do, autonomia, independéncia,
organiza¢io e gestao do tempo, auto-disciplina e adaptabilidade, abordagem activa
a aprendizagem — outros ha que sendo especificos do ensino online exigem
ajustamentos e uma conceptualizacdio completamente nova para o estudante
baseada agora, num cenario de comunicac¢io, de interac¢do e de relacido

interpessoal com novas caracteristicas.

Os contextos de ensino online introduzem um conjunto de caracteristicas
e variaveis psico-sociais ausentes e, sem paralelo, no contexto de ensino a distancia
convencional (e presencial) redefinindo nao s6, o modo como os individuos se
percepcionam a si proprios e, os outros (colegas estudantes e tutor), mas também,
o modo como percepcionam a propria interacgao. E pois, neste contexto que

surge o Guia do Estudante Online.
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2. A Tutoria Online

A investigacdo realizada neste dominio conclui invariavelmente pela
necessidade diferenciar a tutoria online, da tutoria presencial ou, da
tradicionalmente praticada em ensino a distancia. A tutoria online esta alicer¢ada
nas caracteristicas especificas de um novo contexto de comunicacio, na
reflexividade, na natureza particular das interac¢des e, na assincronia (Morgado,
2004; 2004a). Assume-se, por isso, que uma das ‘“traves mestras da arquitectura”
deste modelo pedagdgico é a formacio continua e o apoio aos professores/
tutores através da criacio de um conjunto de dispositivos de suporte que
funcionem como “andaimes” no processo de implementacao do ensino online e
como mecanismos de desenvolvimento/aperfeicoamento das competéncias

especificas para a tutoria online.

Embora o modelo em causa pressuponha a sua formagio em “imersiao”
online, o Guia do Professor/Tutor Online pretende orientar a ac¢io do
professor/tutor na fase inicial do processo de concepcio e implementacio das
disciplinas bem como, sistematizar um conjunto de boas-praticas ja adquiridas e
referenciadas, quer na literatura da especialidade, quer derivando da investigaciao
ja realizada. O Guia do Professor/Tutor Online estd assim organizado de acordo
com as categorias consideradas relevantes no modelo pedagdgico concebido e

dos seus pressupostos de base.

E neste quadro que os Instrumentos de Apoio ao Ensino Online
figuram entre o nucleo de instrumentos definidos como os #ndispensdveis online do

modelo pedagdgico elaborado.
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INTRODUCAO

nsinar online é uma experiéncia unica, muito estimulante para um Professor
ETutor, mas requer algumas competéncias pedagdgicas especificas. As notas

que se seguem foram reunidas tendo em conta experiéncias diversas relatadas
na literatura da especialidade e a experiéncia dos autores deste documento.
Procuram responder as necessidades bésicas de um Professor/Tutor quando se
inicia no ensino online e ndo constituem uma lista exaustiva de todas as questdes
que se podem colocar. Nio tém, também, como objectivo substituir-se a
experiéncia que cada Professor/Tutor vai adquirindo a medida que desenvolve
esta modalidade de ensino-aprendizagem, pois a forma mais efectiva de adquirir
competéncias para ensinar online é justamente “ensinar online”. Por conseguinte,
estas notas constituem-se como sugestdes praticas e apenas visam facilitar a tarefa

dos docentes que se iniciam nesta modalidade.

Acrescente-se, ainda, que estas notas nao substituem a necessidade de
ajustar a sua actuacdo as orientacdes definidas pelos coordenadores do curso

onde o seu médulo/cadeira se integra.

SER PRrRoOFEssoOR/TuTorR ONLINE

Ensinar no ciberespaco exige mudanca de
praticas, de métodos e de estratégias. Mais do que
uma grande familiaridade com a tecnologia,
ensinar online requer competéncias que envolvam
0s estudantes no desenvolvimento dos seus
proprios processos de aprendizagem.

(] 1*:!
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A primeira mudanca refere-se a inexisténcia de exposi¢des por parte do
professor. O ensino online assenta num espaco onde domina a escrita. Além do
texto escrito, como substitui¢do da exposicdo oral, o ensino online fundamenta-
-se na interacgdo escrita entre alunos e professor e entre alunos. Esta caracteristica
coloca ao professor algumas exigéncias especificas: grande precisio na linguagem

a usar, instru¢des claras e completas, um “tom” emocional afavel.

Numa segunda fase, importa salientar que, na auséncia de uma presenca
fisica como numa classe presencial, ¢ determinante a construcio de um
comunidade virtual, onde a personalidade de cada aluno possa emergir e os
diferentes estilos se possam compatibilizar. Os alunos introvertidos tém mais
facilidade em se adaptarem ao ambiente virtual e a auséncia de oralidade. Os
extrovertidos, por seu turno, tém maior necessidade de sentir a presenca dos
outros, incluindo a do professor. A constru¢ao de espagos de interac¢ao informal
entre todos ¢ uma forma de propiciar encontros “escritos” onde se poderdo
desenvolver lagcos de amizade, de respeito e de troca de experiéncias para além
dos assuntos a abordar na disciplina. A forma¢ao de uma comunidade deste tipo
dé ao aluno segurancga, a0 mesmo tempo que dilui sentimentos de isolamento, de

angustia e de abandono.

A existéncia de uma comunidade virtual é particularmente importante para
a criagdo de um clima seguro para a adopgao de regras comuns e para a construgao
conjunta de saberes, numa vertente de aprendizagem colaborativa. Nos ambientes
de aprendizagem colaborativa os estudantes trabalham em conjunto com o
objectivo de atingir niveis mais elevados de compreensio dos assuntos,

desenvolvendo capacidades de argumentacio e espirito critico.

Ao professor/tutor cabe a responsabilidade de facilitar a criagdo de uma
comunidade de aprendentes, assumindo um papel activo na dinamizacdo das
discussoes, na manuten¢ao de um espaco de interac¢do informal, tornando-se
visfvel sem dominar as interac¢Ses, incentivando a participacdo dos alunos de

modo continuo e fornecendo apoio em casos de dificuldade ou confusio.
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ANTES po CURSO

que requer tempo e uma atencdo permanente. O seu

g Ser Professor/Tutor em ensino online é uma actividade

1.

sucesso tem origem numa previsao exaustiva de todos
0S recursos pedagogicos necessarios e das actividades
a solicitar aos estudantes, combinado com uma pre-

visdo inteligente sobre a gestdo do tempo disponivel.

A Preparacao

e Procure definir previamente os objectivos do médulo, as actividades

que vai propor aos estudantes, os recursos necessarios (textos,
multimédia, indica¢ées bibliograficas, referéncias online, etc.), os
momentos de avaliacdo, os instrumentos e critérios de avaliacio.

e Organize o Contrato de Aprendizagem do moédulo/disciplina, de

acordo com o petriodo de tempo previsto para o total do mddulo. Esse
Contrato de Aprendizagem deverd incluir os objectivos, as actividades
a propor aos estudantes e 0s tempos previstos para cada uma, 0s recursos,
os momentos de avaliacdo, os instrumentos e os critérios de avaliacio.

e Tenha em conta que o tempo online ¢ diferente do tempo presencial,

isto ¢, é mais dilatado do que numa classe presencial. Por isso, verifique
se o seu plano ¢ realista.

e Elabore um documento definitivo que constitui o Contrato de

Aprendizagem a fornecer aos estudantes no inicio do seu moédulo,
contendo os elementos definidos acima — objectivos, actividades,
recursos, momentos de avaliacio, instrumentos, critérios de avaliacdo e
cronograma. Este documento devera permitir a cada estudante conhecer
o que se espera dele em cada momento ao longo do periodo que dura o
madulo, facilitando-lhe a gestdo do seu tempo e a organizacdo atempada
de um plano de trabalho pessoal.

e Organize o desenvolvimento do médulo na plataforma: cria¢io do indice,

de uma zona de interac¢io informal, eventual formacio de equipas, etc.

e Tendo em conta o cronograma criado para o médulo, organize um plano

de trabalho pessoal de forma a gerir o seu tempo de forma equilibrada,
evitando o “stress” da participacdo excessiva ou o abandono dos
estudantes a si proptrios.
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Il. DESENVOLVIMENTO DO MobuLo/DiscIPLINA

Procure estabelecer um horario adequado para entrar
1 no maodulo, interagir com os estudantes, distribuir
tarefas e desenhar alterac6es caso seja necessario.
Para além da planificacdo efectuada, adopte uma
atitude flexivel na orientacdo das actividades,
procurando ter em conta o ritmo dos estudantes.

1. Inicio do Modulo/Disciplina

e Envie o Contrato de Aprendizagem que preparou aos estudantes e
solicite-lhes que elaborem um plano de trabalho de acordo com o
cronograma definido.

e No dia previsto pata o inicio do médulo/disciplina, envie uma mensagem
de boas vindas aos estudantes e procure explicitar as suas expectativas.

e Para além das boas-vindas esta mensagem deve clarificar um conjunto
de aspectos importantes para o comportamento posterior do estudante,
nomeadamente:

a) a gestdo do seu tempo, isto é, um eventual horirio para fornecer
feedback ou entrar em interac¢do com os estudantes;

b) o tipo de participagdo que espera por parte deles (ex: quantas vezes
espera que acedam a plataforma, obrigatoriedade de participacdao
nos féruns, em chats, etc.);

¢) procedimentos a usar na eventualidade de um estudante ter
problemas técnicos com a plataforma ou desta sofrer quebras.

e Elabore mensagens simples e ndo muito longas. Recorde-se que a
comunicac¢ido entre si e o estudante e entre os estudantes se efectua
através da escrita.

e Na elaboracio das mensagens procure que estas nio ultrapassem a
dimensio do ecra e, no caso de ser necessario, divida-as ou utilize um
ficheiro em anexo.
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2.

3.

Decurso do Moédulo/Disciplina

Promova um f6rum dedicado a interaccio livre entre os estudantes. Este
espaco permite o desenvolvimento de um clima emocional que favorece
a motivacdo dos estudantes, ajuda a minimizar e a ultrapassar atritos e
pequenos conflitos e favorece a formagido de um ambiente “turma”,
promovendo a coesdo e a ajuda mitua entre os estudantes;

Promova, mesmo que informalmente, a interac¢do entre pequenos grupos;
Organize féruns de discussio, promovendo a reflexdo e o debate de
ideias em torno de um tema especifico, de um texto, de uma actividade;
Incentive a participagdo dos estudantes, através de questdes que 0s
desafiem, problemas para resolverem, pequenas tarefas a realizar
individualmente ou em pequenos grupos;

Organize equipes de trabalho a volta de uma tarefa, fornecendo
indicac¢Ges claras aos estudantes;

Incentive discussbes em que os proprios estudantes possam
desempenhar o papel de moderadores;

Favorega a troca de mensagens entre os estudantes, promovendo
discussoes e encontros informais entre eles;

Procure gravar todos os documentos do curso, incluindo as discussoes
(féruns ou chats), ficheiros enviados pelos alunos, etc.

As Discussodes Assincronas

N\

O ensino online distingue-se de um programa tutorial
online pela possibilidade de interac¢cdo entre
todos os participantes. Essa interaccdo pode ser
estimulada com o recurso a féruns de discusséao,
em que os interlocutores comunicam em tempos
diferentes. A moderacéo destes foruns por parte
dos tutores exige alguns cuidados.

Estabeleca um calendario para cada discussio de forma a que os
estudantes conhecam o tempo a ela dedicado e possam ter tempo de
intervir e de reflectir sobre as contribui¢cdes dos colegas;
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e Utilize uma questido norteadora para despoletar e centrar a discussio;
e Procure manter a discussdo centrada em poucas ideias a0 mesmo tempo;

e Estabeleca regras para a discussdo (ex: minimo de contribui¢des, como enca-

dear as contribui¢oes tendo em conta a existéncia de raizes, resposta, etc.);

e Procure equilibrar as suas participa¢des, de forma a dar espago a que os

alunos desenvolvam a sua autonomia e a nao transformar a discussiao
numa série de perguntas/respostas;

e Elabore comentarios abertos, que suscitem o debate;

e Evite comentarios muito extensos e complexos ja que, em geral, este

tipo de comentario origina o siléncio;

e Convide os estudantes a comparar pontos de vista e a argumentarem as

suas posigoes;

e Elabore sinteses, direccionando a discussdo se esta parecer nio seguir

uma linha condutora ou no caso de os estudantes se desviarem das ideias

em discussio;

e Realce as contribui¢des positivas e ignore as negativas;

e No caso de alguma postura incorrecta, reaja de imediato enviando uma

mensagem privada ao autor;

e Envie mensagens privadas (via correio electrénico) aos estudantes que

pretende estimular para a discussio;

e Seja paciente e ndo se apresse a elaborar comentarios sobre o tema em

discussio se notar falta de participacio dos estudantes. Em vez disso, envie
mensagens privadas procurando saber se ha problemas técnicos ou outros.

As Discussodes Sincronas

A discussao sincrona tem lugar através da ferramenta
de chat. Entre as varias desvantagens que possui,
exige a presenca simultanea dos participantes e o
consequente acerto prévio de uma data e hora de
encontro. A sua utilizacao é util para objectivos de
comunicacgéo especificos.

e Procure usar o ¢hat com parcimonia; a sua utilidade reside sobretudo na

possibilidade de despoletar brainstorming, de trocar impressdes sobre um
assunto, de combinar metodologias de trabalho ou simplesmente de
promover o convivio;
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Limite o nimero de participantes por chat se o numero ¢ elevado a
discussao redunda com facilidade em confusio;

Procure que o chat tenha um moderador, que pode ser o Professor/
Tutor ou nio. E o moderador quem faz a gestdo da “conversa”;

No inicio do chat dé um tempo para os diversos participantes entrarem
e se ambientarem, promovendo uma pequena conversa informal;

Organize regras para facilitar a participagdo de todos os intervenientes
e evitar que um deles monopolize a conversa, como pot exemplo:

— pedir a palavra para intervir (digitar PP);
— esperar que o moderador dé a palavra antes de digitar o texto;

— dividir a mensagem em varias frases, digitando “enter” a cada
frase e digitando FIM para indicar que se terminou a mensagem.
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SER EsTubDANTE ONLINE

er estudante em regime de Ensino Online ndo é uma experiéncia totalmente
Sdiferente de ser estudante do ensino presencial ou do ensino a distancia
tradicional. Contudo, o facto de se tratar de um contexto de ensino-
-aprendizagem recente, possuidor de algumas caracteristicas especificas requer

alguma adaptagdo nos diversos niveis em que este tipo de ensino se desenvolve.

Este Guia do Estudante Online [GEO] procura servir de orientacao para
o estudante neste tipo de ensino, apresentando, em tracos gerais, os aspectos
mais relevantes de que se reveste. Aspectos mais concretos, relativos a cada curso
ou disciplina em que o estudante se inscreva, serdo divulgados em documentos

préprios pelos coordenadores dos cursos.

Este Guia foi elaborado de acordo com um Modelo Pedagégico do
Ensino Online ! desenvolvido para os cursos de pos-graduagio do Departamento
de Ciéncias da Educac¢io da Universidade Aberta. Significa isto, que, nestes cursos
existe uma filosofia pedagégica, um modelo pedagdgico de suporte que orienta
nao s6 o processo de ensino — a concep¢ao dos médulos/disciplinas, a tutoria)
mas também o processo de aprendizagem. E pois neste quadro que surge este
Guia. Por isso, ele pretende ser um dispositivo de apoio ao Estudante que
frequenta, ou que pretenda vir a frequentar, um desses cursos. Ficara assim, com

uma ideia do que lhe ¢é exigido e da nossa filosofia do Ensino Online.

Ser estudante do Ensino Online implica, entre outros aspectos, a adaptaciao
a um conjunto de situagdes novas que implicam uma aprendizagem inicial com

as quais nfo se encontra ainda familiarizado.

1

Pereira, Mendes; Mota, Morgado & Aires (2003), “Contributos para uma Pedagogia do Ensino
Online Pés-Graduado: Proposta de um Modelo”, Discursos, Série Perspectivas em Edncacdo, n.° 1, (2003),
pp. 39-53.
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Ma verdade, o percurso académico de qualquer estudante esta namralmente,
muite marcado pela interacgiio ¢ comunicagio presencial. Foi esta a experiéncia
que reve a0 longo de toda a sua formacio. Ora, a comunicacio e a interacgio nos
ambientes virtuais de aprendizagem — o Ensino Online — € diferente e exige
aprendizagem;

#das caracreristicas de um contexto virtual de aprendizagem [a Sala de
Aula Virrual], que nio é, nem pretende see uma eéplica da sala de aula
presencial;

#do uso do tempo de modo planeado e flexivel;
# iy relacio com o professor/tutor e com oi outros estudantes sem os
encontrar presencialmente;

#trabalhar ¢ a organizar-se com o8 colegas, virtualmente, ¢ de modo
ASEICTONY

™ de competéncias de interacgio e participagio em foruns de discussio:
ler as mensagens, formular as respostas adequadas, comunicar ideias e
perspectivas, saber discutir as ideias dos outros e apoiar, construir,
questonar, analisar, colocar-se no ponro de vista do outro, entre outras;

#* competéncias de comunicagio, de interacgio, de participagio atraves

das mensagens escritas,

Yer Ertwdante Owline implica que ird enfrencar uma curva de aprendizagem
i medida que se adapta a0 contexto online ¢ 4 tecnologia. Esta curva de
aprendizagem tem uma exrensio varidvel dependendo da siruagio de partida do
estudante, Por 250, no infeio de wm curso, gqualquer estudante se encontea mum
determinado ponro de um continuum, adquirindo ou aprofundando as
comperéncias necessanas 4 medida que explora o ambiente virtual e realiza as
rarefas. Significa isto, que a partie do momento em que estiverem adquiridas
£55as competéncias, o estudante estd preparado para se dedicar inteiramente ao
curso propramente dito, A tecnologia, a Sala de Aula Virtual, as caracteristicas
do ambiente online tornam-se transparentes nio interferindo no processo de
ensino-aprendizagem dos madulos,/disciplinas.

E por estas razoes, que qualquer dos nossos cursos € antecedido por
um madulo inicial de Ambisntacde & Plataforsea de el earning e Ambientagde ao
Comtescte Online.
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I. PARA LIDAR cOM A TECNOLOGIA

1. Competéncias na utilizacdo do computador

O ensino online depende muito (embora em grau variavel, consoante a

abor-dagem pedagogica escolhida) do computador. Embora ndo tenha que ser

um perito na sua utilizagio, o estudante deste tipo de ensino devera possuir as

competéncias basicas do ponto de vista do utilizador, que lhe permitam tirar o

maior partido possivel das funcionalidades e potencialidades a sua disposicio,

das quais se destacam:

utilizagdo de um browser (programa de visualizagdo de paginas da Internet);
pesquisa e recolha de informagdo na Internet;

utilizacdo do correio electrénico (receber e enviar mensagens; anexar
ficheiros);

utilizacdo de um processador de texto.

Das ferramentas essenciais para poder frequentar um curso online,
destacam-se as seguintes:

Computador com acesso a Internet;
Browser versiao 5 ou superior (recomenda-se o Internet Explorer);
Adobe Acrobat Reader, para poder ler ficheiros no formato .PDF (1);

Programa de compressido de ficheiros, para poder trabalhar com ficheiros
no formato .ZIP (2);

Microsoft Word ou processador de texto compativel com o formato
.DOC;

Um programa antivirus actualizado (Norton Antivirus, McAfee
VirusScan, Panda AntiVirus, etc.);

Uma conta de correio electrénico (3).

(1) Verifique se ja possui este programa instalado no computador. Se nio

tiver, pode obté-lo no endereco http://www.adobe.com/products/
acrobat/ readstep2.html, ou no CD-ROM que acompanha algumas

revistas de informatica (ex. PC Guia, Exame Informatica, BIT, etc.).

(2) Por exemplo, o UltimateZip (gratis) — http://www.ultimatezip.com/

—ou o WinZip (shareware) — http://www.winzip.com/. Pode encontrar
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alguns destes programas nos CD-ROMs que acompanham algumas
revistas de informatica (ex. PC Guia, Exame Informatica, BIT, etc.).
(3) Preferencialmente uma conta de webmail, por permitir maior flexibi-
lidade de acesso e utilizagdo. Para criar uma conta gratuita deste tipo

(obter um enderego de correio electronico), va a http://wwwhotmail.com
ou a www.yahoo.com, por exemplo, e siga as instrugoes.

2. Familiarizagdo com o ambiente online

No inicio do curso em que se inscreve, terd oportunidade de praticar muitas
destas competéncias, utilizar as ferramentas referidas e familiarizar-se com as
funcionalidades da plataforma que ird ser utilizada para desenvolver o ensino
online. No entanto, caso sinta que tem grandes dificuldades na utilizacio das
ferramentas (programas) ou na execucao das tarefas referidas (pesquisar na
Internet, criar uma conta de correio, por exemplo), serd talvez util procurar
desenvolver um pouco essas competéncias antes do inicio do curso. Assim, podera
concentrar-se mais na exploragdo das funcionalidades da plataforma e nas formas
especificas de interacgio do ensino online, o que lhe permitira uma adaptacio
mais rapida e um melhor aproveitamento dos recursos disponiveis, que se

traduzirdo, seguramente, numa melhor experiéncia de aprendizagem.

I1. APRENDER ONLINE

1. Organizacao do Estudo e Gestao do Tempo

Dois aspectos fundamentais do ensino online sio a organizagdo do
estudo ¢ a gestdo do tempo. Estes aspectos variam de acordo com o tipo de
abordagem pedagdgica adoptada (mais ou menos centrada no auto-estudo ou na
colaboracio, com maior ou menor grau de interactividade, etc.), mas revestem-
-se sempre de grande importancia para uma aprendizagem bem sucedida.
O estudante deve ter uma ideia clara do que se espera de si, do tipo de
actividades que deverd desenvolver e da forma como devera fazé-lo, dos prazos

que tera que cumprir e das formas como sera avaliado. Estas informacdes serdo,
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em principio, apresentadas em documentos préprios do curso em que se inscreve.
Sempre que tenha duvidas, recorra ao(s) tutor(es) ou aos colegas no sentido de

obter ajuda.

Na posse destas informagoes, procure estabelecer procedimentos de
trabalho adequados, tendo em conta as exigéncias requeridas, as suas
caracteristicas pessoais e os condicionalismos varios que tera que gerir (vida
pessoal e profissional, espaco(s) e tempo disponiveis para estudar e participar
nas actividades online, etc.). Dao-se, em seguida, algumas sugestGes de caracter
geral que o poderio auxiliar:

e Procure organizar os espacos e os periodos de tempo que terd disponiveis

para estudar e participar nas actividades online;

e FElabore um plano mensal que lhe permita ter uma visiao global das tarefas
a realizar, de modo a poder gerir a sua execugdo e compatibiliza-las com
as outras areas da sua vida, incluindo tempos livres;

e Elabore um plano semanal que lhe permita monitorizar o desen-
volvimento do seu trabalho e acompanhar o desenrolar do curso;

e Anote as tarefas a realizar e organize-as por prioridades (as mais urgentes,
as que irdo requerer mais tempo, as mais importantes, etc.);

e Procure identificar, de entre os espacos e perfodos de tempo disponiveis,
aqueles que sente serem mais produtivos, para poder dedica-los as tarefas
mais exigentes;

e Tente desenvolver uma relagdo de cooperacdo e partilha com os seus
colegas de curso, de modo a poder ajudar e ser ajudado no seu percurso
de aprendizagem;

e Procure resolver da forma mais rapida possivel quaisquer problemas
que estejam a prejudicar o seu trabalho (dificuldades na utilizacdo dos
recursos da plataforma, na obtencdo dos textos ou outros materiais
indicados, no desenvolvimento das tarefas requeridas, etc.), recorrendo
ao(s) tutor(es), colegas ou outras pessoas que possam ajuda-lo.

Sobretudo no caso de nio ter uma ligacao permanente a Internet (Cabo ou
ADSL), sera util guardar no seu computador o material que considerar mais rele-
vante para o desenvolvimento do seu trabalho: mensagens dos féruns de discussao
(ou excertos de mensagens) que considere especialmente relevantes, ligacdes para
paginas da Internet, ficheiros disponibilizados, informag¢oes importantes relativas

a organizacao, conteidos ou avaliagao do curso/disciplina, registo de chats, etc.
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Recorra a técnica de copiat/colar para recolher essa informacio, usando
o seu processador de texto como um bloco de notas, ou, em alternativa, imprima-a,
para poder depois organiza-la e utiliza-la como material de estudo, sem necessi-

dade de estar ligado ou de aceder a plataforma sempre que queira consulta-la.

Guarde sempre cépias no seu computador dos materiais (mensagens,

documentos, enderecos Internet, etc.) que enviou.

2. A Comunicacao e a Interaccao Online

A comunicagio e a interac¢do no ensino online sdo quase exclusivamente
baseadas na linguagem escrita. Todos os elementos complementares que ajudam
a comunica¢io no contexto presencial (linguagem corporal, tom de voz, expressiao
facial, etc.) estdo ausentes, gerando maior ambiguidade e mais dificuldades na
interpretacdo do sentido do que se diz por parte dos outros interlocutores. Assim,

deverd observar algumas regras basicas:

e Exprima-se com clareza e de forma sintética;

e Adopte um tom construtivo, dialogante e empatico, mesmo quando
discorda de uma determinada ideia ou ponto de vista;

e NAO ESCREVA EM MAIUSCULAS (é o equivalente a gritar na
comunicagdo oral);

e Utilize sinais graficos (chamados emoticons) para sinalizar emogdes

(consulte http://www.glossarist.com/glossaries/computers-internet/
smileys.asp);

e Utilize o humor e a ironia com ponderag¢io.

2a. Os Foruns de Discussao

A natureza assincrona dos féruns de discussdo (os interlocutores
comunicam em tempos diferentes) exige algumas estratégias para poder gerir a
informacdo produzida e a participacao de forma eficiente, sobretudo nos cursos

ou disciplinas em que este instrumento seja bastante utilizado.
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Acompanhe assiduamente as discussdes em curso (diariamente ou,
pelo menos, dia sim dia ndo). Se uma determinada tematica tiver uma
discussdo dinamica e muito participada, o nimero de mensagens gerado
fard com que, caso esteja alguns dias ausente, se sinta soterrado em
dezenas de mensagens, eventualmente com documentos anexos, que tera
que ler e processar. Quando tiver acabado esse trabalho e se sentir
preparado para participar, ja a discussdo terd avancado e a sua
participacdo perdera oportunidade.

Procure estabelecer um horario adequado para consultar as
mensagens. Aceder aos féruns de discussdo a qualquer hora e/ou em
qualquer lugar, quando nio tenha condi¢des propicias para estar
concentrado e desenvolver as ac¢des que sejam necessarias (tomar notas,
colocar uma mensagem, consultar uma pagina da Internet, etc.) de forma
adequada, pode revelar-se improdutivo e gerador de confusio e ansiedade.
Leia as mensagens existentes antes de elaborar e colocar a sua, de
modo a nio repetir davidas, questdes, comentarios ou informacgdes ja
exXpressos.

Prepare a sua participagdo offline num processador de texto e
utilize a técnica de copiar/colar para colocar a sua mensagem (caso
0 texto seja extenso — mais que um ecrd — podera anexa-lo como ficheiro,
indicando na mensagem o objectivo e conteido da sua participacdo).
Isso permitir-lhe-4 produzir textos mais reflectidos e melhor construidos,
contribuindo de forma mais efectiva para a discussdo e garantindo uma
avaliacdo mais positiva do seu trabalho.

Procure que a sua participagcido contribua para o avangar e
aprofundar da discussio colocando questdes pertinentes, introduzindo
novas ideias, argumentos e informagdes, partilhando a sua experiéncia
pessoal, etc. Evite colocar mensagens apenas para dizer que concorda
com o que alguém disse.

Coloque a sua mensagem no ponto correcto da discussio (thread).
Sé6 devera colocar uma mensagem na raiz se estiver a iniciar um novo
assunto. Se estiver a prosseguir a discussido de um determinado assunto,
devera colocar a sua mensagem como resposta a mensagem que
introduziu esse assunto, ou, entio, como resposta a mensagem sobre a
qual se quer pronunciar (comentando-a, complementando-a, etc.).
Adopte uma atitude construtiva e colaborativa, mesmo quando
discorda totalmente do conteddo de uma mensagem ou lhe parece que
sabe muito mais que os seus colegas sobre o assunto em discussio.
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2b. O Chat

Como forma de comunicacio sincrona (os interlocutores comunicam em
tempo real), o chat é til para actividades de brainstorming, troca de impressoes
sobre tarefas a desenvolver, estabelecimento de uma metodologia de trabalho a
seguir (num trabalho de equipa, por exemplo), esclarecimento de duvidas pontuais
ou simplesmente convivio entre os participantes. As suas maiores limitagoes sao
a exigéncia da presenca simultinea dos participantes e a dificuldade em seguir as
diferentes conversas que se vdo desenrolando, pelo que é mais eficaz quando o

grupo envolvido é pequeno.

No entanto, ha situa¢Ges em que pode ser utilizado para discutir assuntos
mais complexos e envolvendo um nimero maior de participantes, como é o caso
dos chats moderados (hd alguém, normalmente o Professor/Tutot, que faz a gestao
da conversa e das participa¢Ses). Nestes casos, observam-se geralmente as

seguintes regras:
e Pedir a palavra (PP) para falar;
e Esperar que o moderador conceda a palavra e s6 entio digitar o texto;
e Ser claro e sucinto;

e Dividir o que se quer dizer em varias frases, digitando “Enter” a cada
frase e utilizando reticéncias para indicar que ainda se vai continuar
(minimiza o efeito de “siléncio”);

e Indicar claramente que se terminou digitando FIM na dltima frase.

2c. A interaccéao informal

Area de convivio, normalmente designada por Bar ou Ciber-Café, com
uma estrutura tipica de um férum de discussao mas de caracter informal, onde
os participantes podem trocar todo o tipo de informac¢des, falar dos seus
interesses, discutir os mais diversos assuntos, etc. E um espaco de grande
importancia na construcdo de uma comunidade de aprendizagem, onde os
participantes podem conhecer-se melhor e desenvolver um espirito de grupo

que aumenta em muito o potencial de aprendizagem no contexto online.
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3. O Trabalho Colaborativo

O trabalho colaborativo é uma estratégia bastante utilizada no contexto
online por permitir, através da interac¢do e da partilha de conhecimentos entre
os estudantes, criar uma situac¢ao de aprendizagem mais rica e diversificada. Esse
trabalho pode ser desenvolvido por todo o grupo, utilizando um férum de
discussdo, ou, em alguns momentos, por pequenos grupos, sendo normalmente
designado de “trabalho de equipa”. No primeiro caso, aplicam-se os aspectos ja
referidos a proposito dos Féruns de Discussdo. No segundo caso, ha alguns

aspectos especificos a ter em conta:

e Assegurar uma comunicac¢io frequente e eficiente entre os membros
da equipa;

e Adoptar uma atitude colaborativa e construtiva;

e Ir organizando e actualizando o que se vai produzindo;

e Contribuir de forma efectiva e empenhada no esfor¢o do grupo;

e Ter capacidade de argumentar, considerar outros pontos de vista,
negociar e chegar a consensos;

e Avaliar o trabalho desenvolvido.

E——” 4. A Avaliacao

Tipicamente, as formas e instrumentos de avaliacdo utilizados no ensino
online nio sao muito diferentes do que encontramos no ensino presencial ou no
ensino a distancia convencional: avaliagdo diagnéstica, formativa e somativa; testes,
exames, ensaios, trabalhos de projecto, resolucdo de problemas ou portfélios

sdo elementos que podem ser comuns aos varios contextos de ensino.

A avalia¢io no ensino online comporta, porém, alguns aspectos especificos.
O estudante neste tipo de ensino poderd, em alguns casos, ter que realizar as
tarefas de avaliacdo, parcial ou totalmente, no contexto online (de forma
electrénica, por assim dizer), pelo que é essencial observar algumas das regras de
seguranga ja referidas acima: copiar o material mais relevante do curso (incluindo

informacdes e instrugdes) para o seu computador, preparar 0os textos ou outro
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tipo de contribui¢bes offline e utilizar a técnica de copiar e colar (ou anexar os
ficheiros) para os colocar na plataforma, ou guardar sempre uma cépia do que se
enviou sao algumas das praticas aconselhaveis, sobretudo no que se refere a tarefas

de avaliacio.

Por outro lado, alguns dos instrumentos ou formas de avalia¢do utilizados
poderido ter caracteristicas diferentes daquelas que encontramos noutras
modalidades de ensino, constituindo, dessa forma, uma experiéncia nova. Podem
referir-se, a titulo de exemplo, a frequéncia e a qualidade da participacdo nos
féruns de discussio, a realizacio de sinteses de discussGes ou a moderacio de

uma discussiao (durante um determinado periodo de tempo).

A proficiéncia na utilizacdo da tecnologia e do software e a familiaridade
com as formas de trabalho e comunicac¢do online contribuem fortemente para
minimizar as eventuais dificuldades adicionais que o estudante pode experimentar
na realizagdo das tarefas de avaliacdo, pelo que se reforca a necessidade de
aproveitar ao maximo o perfodo de adapta¢do ao contexto online previsto no

inicio do curso e de adoptar praticas adequadas e eficientes.

Por ultimo, recorda-se um dos principios basicos para o sucesso na
avaliacdo em qualquer contexto: saber exactamente o que sera avaliado,
quando sera avaliado, como sera avaliado, qual a finalidade da avaliacdo e qual
o peso relativo de determinada avaliacdo na classificacdo final. Se tiver davidas
quanto a algum destes aspectos devera procurar esclarecé-las tdo cedo quanto
possivel, de modo a que possa organizar o seu trabalho para ter o melhor

desempenho possivel.
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¢ SUPERVISAO PEDAGOGICA [MSVF

¢ PEDAGOGIA DO BLEEARNING [MPH]

CONCEPGCAO DECURSOS ONLINE [CCO]
FORMAGAO DE FORMADORES ONLINE  [FFO]
TRATAMENTO TECNICO-DOCUMENTAL [TTD]
TIPOLOGIA DEDOCUMENTOS  [TID]

TUTORA ONLINE  [TUT]

ORGANIZAGAO DA FORMAGAO ONLINE [OFO]
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