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Capitulo 2

Situacdes de formacdo pela investigacdao-accio
Apresentacdo sucinta de dois estudos de caso
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A titulo de exemplo, apresentam-se, de sequida, dois dos estudos de caso, real-
¢ando as sinteses e problematizagdes que ai se aprofundaram a respeito da mudanca
dos professores e remetendo para o proximo capitulo um aprofundamento das proble-
maticas relativas & complexidade dos processos de formacdo (embora sempre se pro-
curem estabelecer relagdes entre processos de formagdo e mudanca dos professores
em ambos os capitulos).

Esta opgdo por aprofundar apenas dois casos, de uma forma parcelar, decorre da
exaustividade de cada um dos estudos de casos (Caetano, 2001), que nao se coaduna
com uma publica¢do de divulgacdo mais alargada, como esta. Tendo sido estudados
dots casos de formagdo no ambito das actividades de integracaoc da profissionalizacao
em servigo, opto por apresentar apenas um deles, precisamente aguele que foi anali-
sado em primeiro lugar na sequéncia do estudo (apesar de a situacao de formacao ter
ocorrido cronologicamente em Ultimo lugar). Opto, ainda, por apresentar o projecto
IRA - o primeiro a ser iniciado enquanto situagde de formagao e o Gltimo a ser organi-
zado enquanto estudo de caso -, dada a sua complexidade e amplitude temporal. No
que respeita ao caso do DUECE, opto por aprofundéa-lo apenas no estudo comparativo
entre os casos, dado que a sua apresentagao detalhada seré feita numa outra publica-
¢ao (Caetano, no prelo). De notar, desde ja, a especificidade deste case, no conjunto
dos casos - trata-se de um caso de formagao desenvolvido no dmbito da realizacdo de
uma monografia, por uma professora do 1.° ciclo, directora da sua escola, com acom-
panhamento desta professora e dos seus interlocutores da escola (professores, moni-
tores, alunos, encarregados de educagao) nos dois anos subsequentes & apresentacao
da monografia, no sentide de rastrear mudangas, entretanto operadas. A directora
promoveu a reorganizagac estrutural e funcional da escola, trabalhando as interfaces
entre os subsistemas sala de aula/tempos livres, biblioteca/sala de aula, biblioteca/tempos
livres. Tratou-se de uma formagao centrada na escola e na sua mudanca, nos seus
projectos educativos gerais e particulares, privilegiando-se o modelo indagativo e a
metodologia de investigagdo-acgdo, com énfase especial no primeiro ano de elaboracdo
da monografia.

Passo, de seguida, & apresentagdo sucinta dos casos escolhidos — segundo grupo
das Actividades de Integracao e projecto IRA.




1. O caso do segundo grupo das Actividades de Integracao _

1.1. Breve apresentacdo do caso

O caso em estudo corresponde a um processo de formagao com um pequeno
grupo de professores no ambito das Actividades de Integracao, da Profiss.io.nalizat;éo
em Servico, com a duragao de um ano lectivo {ano de 1995/96}. As Actlwda‘df_-s dg
Integracao correspondem a um dispositivo pedagdgico interdisciplinar que prf\nlegla
a integracdo de saberes e a integracao tedrico-pratica, através”da.reflexgo: em
pequeno grupo, sobre um caso ou problema emergente da experiéncia profissional
dos professores. Este pequeno grupo € acompanhado por um tutor. O caso.agora
em estudo é o de um grupo que acompanhei, como tutora, constituido por trés pro-
fessoras de Educacdo Visual, com formacao de base em Design de Equipamento
(professoras A e C) e Design de Comunicacdo (professora B). Estas -tmham idades
compreendidas entre os 28 e 30 anos a data do inicio da formacao, todas com
menos de seis anos de servico, estando duas a trabalhar numa mesma escola e
todas a leccionar no 3.° ciclo do ensino basico. Esse grupo foi acompanhado pgr um
tutor — eu propria = em reuniges com periodicidade mensal. O grupo definiu um
projecto cujo tema definitivo se designou "o trabalho de grupo no d:s.-senvolvnmento
da cooperacao e da responsabilidade”, que foi aprofundado em trés turmas {uma
de 7.° ano, outra de 8.° e outra de 9.° ano de escolaridade), correspondendo a uma
turma de cada uma das professoras-formandas. A formacéao desenhou-s¢ como um
processo de investigagao-formacao, tendo sido feitas alguma§ opgdes e colqcadas
algumas questdes de partida, ligadas a estruturagao e concretizagao da propria fpr-
macao. Parti da andlise de alguns dados produzidos ac longo do processo fOI‘mé.ItIVO
_ nomeadamente actas das reunides, duplamente redigidas, em paralelo por mim e
pelas professoras, cobrindo a maioria das sessoes. Procedi ainda a anélise' dos dados
organizados pelas professoras em forma de relatorio, apresentado no fim do pro-
cesso. Este relatério, redigido pelo grupo de professoras, apresenta algumas compo-
nentes decorrentes de um trabalho individualizado e individual, mas €, sobretudo,
um produto colectivo. Trabalhei, ainda, elementos de foflow up recolhidos por mirp
através de entrevistas feitas as professoras no periodo ocorrido entre trés a sels
meses subsequentes ao terminus do processo formativo. A esta etapa de recclha Fie
dados seguiu-se o seu tratamento e sintese, organizando-se esta como uma prlmenr‘a
versao para apresentagao publica na forma de uma comunicacao em .congresso, JE]
publicada nas suas actas (Caetano, 1998b). Esta apresentacdo permitiu fazer urna
primeira testagem publica do estudo, mas também permitiu a testagem dos prépn.os
processos de analise, fazendo-os evoluir noutros casos. Este foi também 'o primeiro
dos quatro casos a ser tratado de uma forma mais estruturada e, por isso, surge
como o primeiro estudo de caso a ser apresentado. Esta decisdo decorre de quer_er
dar, aqui, relevo aos processos de andlise e interpretagao, bem como a construcao
do conhecimento em planos de maior distanciamentio - 05 estudos de caso - em
detrimento dos processos metodolégicos de condugao da investigagao-formacao e
da recolha de dados.
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Posteriormente a fase de apresentacdo oral da comunicacao, fiz novas recolhas de
folfow up, com maior distdncia temporal em relacdo aos processos formativos — um a
dois anos -, para rastrear o percurso destas professoras, perceber o impacto da inves-
tigagdo-formagao num tempo posterior a esta, compreender a evolugao das mudangas
ja identificadas anteriormente e os processos de desenvolvimento dessas mudangas
em interac¢ao com novas situagdes, bem como procurar a corroboragdo/revisao, junto
das professoras, das analises e sinteses feitas nessa mesma comunicac3o.

Com as analises, procuro fazer ressaltar a perspectiva que 0s sujeitos tém, a poste-
riori, do papel dos dispasitivos de formacao na sua mudanga individual.

De seguida, apresento uma sintese interpretativa relativa 4s mudancas individuais
ocorridas neste ¢aso.

1.2. Mudanga - entre a continuidade e a ruptura

Como em todas as situagdes estudadas, hd que diferenciar, no estudo da
mudanga, os diversos casos individuais dos professares envolvidos.

O caso da professora C é particularmente interessante no que respeita ao estudo
da mudanga por ser, de entre as trés professoras, a que mais se revelou reticente em
relagdo ao processo e a unica que nao identifica mudangas significativas, pois consi-
dera que as mudangas operadas, nomeadamente ao nivel da ac¢ao, decorrem de um
modo pessoal j& existente, de interaccdo com as situagdes, associados a valores de res-
peito, didlogo e liberdade, a concepgdes pedagdgicas abertas e reflexivas e & metafora
do "natural”. Identifico, aqui, algumas caracteristicas de um pensamento pés-formal
designado de "consciéncia conectada” (Kincheloe, 1993), baseado na relacdo, na
empatia, na ligacao entre légica e emogac, e caracterizado pela sua néo linearidade,
holismo, hologramatismo e contextualizagdo.

Algumas mudangas de referenciais informativos, operativos e valorativos, assentes
em conceptualizaghes de valores e na contextualizagdo, correspondem mais a uma
acentuacdo de convicgdes do que ao desenvolvimento de novos saberes. Deste modo,
as mudangas nao tém qualquer sentido de ruptura mas apenas um sentido de conti-
nuidade. No entanto, esta professora faz referéncia a efeitos de ordem socioemocio-
nal tais como maior autocontrolo, sentido de responsabilidade e descontracgdo e
mudangas de reflexao na acgao, o que aponta para a expansdo dessa possivel “cons-
ciéncia conectada”. A inquietagao e a abertura & mudanca, decorrentes da investiga-
¢ao, referidas nas primeiras entrevistas de foffow up, poderdo ter sido transformadas
nesses efeitos socioemocionais e reflexivos, pelo que terao tido influéncia no desenvol-
vimento da professora enquanto profissional.

Para a aparente menor eficacia da formagao na mudanca desta professora identifi-
caram-se possiveis factores, agregados a volta das problemaéticas aprofundadas - a
diferenciacdo, a estruturagdo e a investigacao. Oscitando entre uma valorizacac dos
polos colectivo e individual, parece lidar mal com as situagdes mais complexas de inte-
raccao entre estes dois pdlos, onde o colectivo pode e parece ter suplantado alguns
interesses e projectos pessoais e onde o pélo individual pode e parece ter impedido
a construcao de saberes generalizaveis a todas as situagdes, de forma mecanicista.
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Também a gestdio da tensdo entre estruturacao e flexibilidade é criticada, conside-
rando como particularmente negativo o pSlo da estruturggéo.. Baseada na metafora da
»naturalidade”, aprecia os processos formativos e investlga.twos, senjpre que est‘es sz
aproximam dos tragos caracterizadores dos processos de mterve.ngao pe@ggéglca.
neste sentido que aceita a imprevisibilidade dos processos formativos EITEJEIta os Pr|o-
cessos de investigagao instrumentalizados, considerando-0s fragmenténr.)_s e artn‘ucuals,
o que podera significar uma necessidade de aprofundar uma compreensao, nac ana_li-
tica e racional (que seria propria de um professor competente.), mas uma compreensao
holistica e intuitiva e tendendo, assim, para o seu desenvolvqment? gpquanto profes~
sor perito, segundo Dreyfus e Elliott {citados por Day, 1999). A ﬂemb!l:decﬂie, :abnndo a
possibilidade de individualizagéo, a autonomia do grupo € a.mterdependenc a-cor_n 05
contextos de intervencao favoreceram as praticas pedagogicas de estruturagao inte-
ractiva e de reflexdo na acgao que tanto eram valorizadas. A0 mesmo tempo, fes;a fle-
xibilidade acentuou as convicgdes em relacao a saberes e valores que ja existiam e
apoiou o aprofundamento de um pensamento mMais contextualizado, o que p;dec;é
significar que favoreceu o desenvolvimento (que nunca termina ao longo da vi a)h e
um caminho que ja se vinha fazendo, dentro de urn quadro gue alguns ;ut:ores cha-
mam de “professor perito” (Elliott, 1993, citado por Day, 1999). A contlnuldad_e das
mudancas parece ser, assim, a continuidade da abertura & mudanga - pela reflexdo n'a
accdo e pela inquietagdo que o0 processo formativo tera ace_ntgado - e Eiesenvolw-
mento de si prépria enquanto pessoa e profissional. A formagao-investigacao te-ré ser-
vido, quando muito, para acelerar esse processo de desenvolwmentq. A q.uest_ao que
fica é se sera possive! esperar algo de diferente de um processo de |n\:rest|gaqao pela
accao, quando o professor € ja alguém que se perspectiva na sua accao desse modo
reflexivo, contextualizado e interactivo. 56 uma formagao que rompesse de algum
modo com essa mesma ac¢do e concepgdes subjacentes, a0 mesmo tgmpo que ser-
visse como um apoio e campo de maior seguranga para tomar mglores riscos, podgna,
talvez, permitir que fossem mais significativas as mudanga; 955maladas. Mas quis o
grupo que o projecto nao proporcionasse essa ruptura, decidindo .aprofundar a. r.pm-
preensdo do que ja se fazia para tidar com os problemas do quotidiano, e decidindo
concentrar-se no desenvolvimento da dimenséo ética dos seus alunos (nomeadamente
através do trabatho de grupo) e das suas praticas. Essa limitacao Fio grupo ao desen-
volvimento do projecto individual desta professora podera ter sido particularmente
relevante, neste caso, no cerceamento de maiores rupturas.

Os casos das professoras A e B destacam-se, por outrq lado, por serem agqueles ou.'\de
as mudancas surgiram como significativas, embora organizadas a volta de Iprobleméflcas
distintas. Ambas as professoras valorizam 05 processos complexos cje diferenciagao e
associam-nos a mudanca. A professora B assinala, também, a importancia de processos
individuais, nomeadamente de escrita, pelo que & diversidade de todos os processos de
diferenciacao podera ter sido tao ou mais relevante quanto a complexidade de cha
processo. Para a professora B, parece, ainda, ser fundamental o papel do c_onﬂ'|to
sociocognitivo interpessoal e do conflito interno - as tensdes e dilemas que terdo sido
despoletados com as Actividades de Integracgao, bem como os confrontos com gs
colegas e com a formadora terao sido fundamentais para o desenvolvimento da
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reflexividade das praticas, da diferenciacao, da integragdo, da estruturacao e da
contextualizagido de pensamento. Este pode ser um outro percurso, pelo qual o
professor se desenvolve como perito, sendo estas caracteristicas semelhantes s
identificadas como tal por Sternberg e Horvath (1995, citados por Day, 1999), embora
diferentes das da colega C. Os processos de acgdo exploratéria e de testagem,
associados a processos de reflexao, terdo permanecido, constituindo importantes
processos de mudanca que ainda se continuariam a desenvolver, A prépria adesdo a
alguns processos metodoldgicos de investigacdo, nomeadamente aqueles onde os
processos metaféricos e holisticos se conjugam claramente em processos reflexivos
(didrios: elaboracao/reflexio/andlise e mapas-sintese: anélise/reflexao/estruturacio), e
0 grande comprometimento com o tema do trabalho de grupo teréo contribuido, pela
sua associagdo, para este desenvolvimento.

A professora A destaca os processos de colaboragao {partilha, cooperacdo, conflito
sociocognitivo), reflexao, acgdo e investigacao no desenvolvimento de um aglomerado
de mudangas 3 volta das questGes dos valores participativos. Trata-se de uma escalada
de dimensdes imprevisiveis, embora o sentido fosse até certo ponto previsivel, na
medida em que as mudanqas se orientaram em torno das autodirec¢des com que o
proprio se auto-organizava. Esta escalada decorreu, também, da interaccio entre as
autodireccdes e outras direcgdes externas, de sentidos ora convergentes, ora divergentes.

Os segundos follow ups sdo esclarecedores do papel central da colaboracdo, da

interdependéncia, da integragac. Destacam-se, aqui, fendmenos como o isomorfismo
entre a formacéo e a intervencao pedagégica (exemplo: processos participativos para
clarificagao de valores), onde a formagao surge como simulacro de experiéncias, pela
interdependéncia em espiral, sendo possivel considerar a experiéncia dos colegas para
reflectir antecipadamente e durante a sua prépria accio. Estes fendmenos apontam
para o pape! da formacao na busca que cada um pode fazer da sua prépria autentici-
dade, onde o grupo assegura a continuidade, dentro do qual é possivel correr riscos
para abrir novos caminhos até entdo nao explorados, desafiando os seus prdprios
caminhos e testando na ac¢do apenas aqueles que sao considerados pertinentes para
si e para os seus contextos particulares. Estes sdo processos também assinalados pela
professora B, nomeadamente quando valoriza o equacionar de problemas semelhan-
tes em diferentes contextos e de diferentes modos. Também para esta professora
parece ter sido importante o isomorfismo entre a formac¢ao e o ensino, quando acen-
tua o clima tensional e reflexivo vivido durante o processo formativo, desencadeado,
em parte, pelas interaccbes com os colegas e com a formadora, o que contribuiu para
0 desenvolvimento de um modo tensional e reflexivo de se situar na profissdo. Deste
modo, ambas as professoras acentuam a dimensdo da construcao de percursos
comuns, de acordo com o principio hologramatico da complexidade, segundo o qual o
colectivo se inscreve no individual, conferindo direccio e sentido as mudancas.

Penso ser importante realgar, ainda, que em ambos os casos se terdo gerado
mudancas em profundidade, em torno de pontos criticos, nucleos nodais de mudanca
e de reflexao, geradores de novas ordens de retorno dificil. Estes nicleos, que designei
por ideias nucleares, sao agregadores de elementos holisticos e analiticos, episddicos e
declarativos, o que tera favorecido o desenvolvimento de teorias pessoais consistentes
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e congruentes com a acgao. Estas mudangas ter-se-do operado num quaFiro onde se
assegura alguma continuidade, sendo esta a garantia de que a-outros ‘I"IIV.EIS se possam
operar rupturas, sem por em perigo a individualidade. Estas sao continuidades que. sg
reproduzem mas que contém em si 05 germes de novas mud_ancas, onde a reflexw.i-
dade e a contextualizagao impedem a cristalizacao das teorias. Comparando, mais
uma vez, as mudancas das trés professoras e perspectivando uma possivel mudanga
de teorias e modelos, poder-se-a hipotetizar que na professora C se favoreceu o ap[o-
fundamento, em continuidade, de um modelo interactivo e reflexivo de mter\_rengac?;
na professora B, as mudangas mais profundas confluem no sentido de uma acgao mais
reflexiva em diferentes campos de interven¢ao, com destaque, no entanto, para o traba-
fho com os alunos enquanto grupoc e com grupos de alunos; as mudangas na professora
A sao, também elas, profundas, mas mais circunscritas aos contetdos éticos, pelo que,
ai, & mais visivel a mudanga de uma teoria ética pessoal.

2. O caso do projecto IRA

2.1. Apresentagéo sucinta do caso

2.1.1. O projecto IRA

O projecto IRA teve um ambito mais alargado do gue o do pequeno nucleo ande
estive directamente envolvida como formadora (nicleo esse gue constitul 0 aso agora
em estudo). Tratou-se de um projecto de formacao continua, nao creditado, Foord\f:—
nado por Maria Teresa Estrela e Albano Estrela, professores da Faculdade de Psmologfa
e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Lisboa. Como estrutura de base havia
uma equipa central e dez nucleos de formacao, nucleos esses situados em escolas dg
todos os niveis de ensino ndo superior (jardim-de-infancia, 1.%, 2.7 e 3.7 ciclos dos ensi-
nos basico e secundario), de diferentes regides do pais {(embora maioritariamente da
zona da Grande Lisboa). Cada nucleo era constituido por um pequeno grupo de profes-
sores, coordenado por um elemento pertencente a equipa central. Os coordenat.jor_es
dos nucleos eram, na maior parte dos casos, exteriores a escola e, na sua maiona,
docentes do ensino superior. Para além dos coordenadores de nucleo, a equipa central
era composta pelos coordenadores responsaveis do projecto & por outros docentes da
faculdade que funcionavam como elementos de retaguarda, participando na prepara-
cao de metodologias especificas, na reflexao sobre o trabalho desenvolvido nos
nucleos, na preparagao e conducao de reunioes gerais, na avaliagéo do trabalho dos
nucleos. .

O projecto caracterizava-se por um conjunto de principios subjacentes a todas as
situagdes de formagdo (inscritos nos seus documentos fundadore;), ganhgndo coqtornos
de operacionalizagao diferentes consoante 0s contextos e 05 mtervemen.tes dlrecto's.
Destaca-se o principio de indagacao sistematica, pelo qual se elege a mvesttgag?o
como principal estratégia de formagao; o principio da realidade, pelo qual a formagao
se deve centrar em situagdes e problemas profissionais, situando-se na escola, .nas
situacoes quotidianas e na reflexao sobre a pratica, partindo de necessidades aspecificas
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e visando o desenvolvimento de competéncias profissionais; o principio da relevancia
dos percursos de formagao, para que se construa um comprometimento de cada profes-
sor em relagdo ao seu proprio processo de mudanga; o do isomarfismo de principios e
de praticas investigativas e formativas entre o trabalho na formagéc e o trabalho dos
professores na escola; o da participagde € cooperagdo, pela via do trabalho em
pequeno grupo, em torno de projectos, dentro dos quais se poderiam desenvolver
percursos individuais de formacao; o da autonomia, pelo qual os professores cons-
troem a sua pratica com base numa reflexdo auténoma, pretendendo-se que essa
autonomia se acentue progressivamente ao longo do trabalho no projecto; e o de
contrato aberto, pelo qual se clarifica e se gera uma reformulagdo permanente do pro-
jecto, com base numa avaliagdo processual sistematica.

2.1.2. O caso do projecto IRA num nucleo de professores
de uma escola dos 2.° e 3.° ciclos do ensinoc basico

No nlcleo a que corresponde o caso em estudo, o trabalho desenvolveu-se, ac
longo de quatro anos {(de 1991/92 a 1994/95, embora com alguns prolongamentos
num quinto anoj, numa pequena escola do centro de Lisboa. Esta escola, de 2.°¢e 3.°
ciclos do ensino bésico, tinha uma equipa de gestao e um corpo docente estavel, com
predominio de professores do sexo feminino, tendo a licenciatura como habilitagao
académica maioritaria, o estagio classico como formacgao profissional mais frequente e
um tempo longo de servigo na escola (40,7% dos professores ha mais de 10 anos na
escola). Também o grupo de formacao era maioritariamente feminino, tendo estabili-
zado a sua composigac a partir do 2.* ano, constitufdo por trés professoras e um pro-
fessor dos 2.7 e 3.° ciclos do ensino hasico - professora A, de 45 anos de idade & data
do inicio do projecto/sexo feminino/21 anos de servigo/leccionando EVT e Educagao
Visual; professora D, de 62 anos de idade/sexc feminino/11 anos de servigo/leccio-
nando Portugués e Francés; professora |, de 53 anos/sexo feminino/29 anos de ser-
vico/leccionando Historia; professor E de 40 anos/sexo masculing/20 anos de
servigo/leccionando Trabalhos Manuais e EVT - e por mim propria (durante parte do
2.7 ano contdmos ainda com a participacao de uma estagiaria da licenciatura em Cién-
cias da Educagdo). Na qualidade de coordenadora, tinha fungdes de lideranga na con-
cepgao e desenvolvimento do trabalho e fungdes de especialista do ponto de vista
metodologico. Funcionei fundamentalmente como facilitadora de processos e agente
mobilizador de recursos e favoreci situacdes em que os professores eram formadores
de si proprios (em que eles geriam, organizavam, executavam, avaliavam processos
de investigacdo e redigiam relatorios relativos aos seus projectos individuais) e dos
colegas {colaborando nos projectos diferenciados dos seus colegas e participando na
discussdo e pesquisa tedrica). Diluiu-se parcialmente uma diferenciacdo de papéis,
intermutaveis de acordo com as competéncias especificas de cada um, num processo
que se pretendia de gestdo democratica. O processo foi sendo afinade e regulado
também com o apoio do grupo central, sediado na faculdade, onde me incluia, pelo
que eu funcionava como elemento de interface entre a escola-nucleo de formagao e a
faculdade-grupo central.
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Iniciei o contacto com a escola numa fase em que ja haviam sido feitos os primeiros
contactos, por via do coordenador do projecto e de alguns professores-investigadores
(uma das quais, professora na escola, ficou posteriormente a coordenar um outro
nucleo de formacao na mesma escola). A divisdo em dois grupos da mesma escola foi
feita devido a dimensao elevada do grupo inicial de pessoas interessadas em participar
(10 professores) e a sua distribuigao foi feita com base em dados disponiveis acerca
das caracteristicas dos potenciais participantes e com base nas diferentes caracteristi-
cas das propostas de trabalho para cada nucleo. Estabeleceu-se um contrato, que foi
sendo renegociado ao longo de todo o processo, e que, logo no seu texto inicial,
apresentava especificidades proprias para este nucleo, com contornos de um trabalho
mais individualizado no primeiro ano. Em nenhum destes dois casos houve envolvi-
mento em projectos de escola mais amplos (o projecto educativo de escola era também
inexistente), sendo os projectos circunscritos a probleméticas individuais ou de pequenos
grupos de professores.

Durante o 1.° ano, os contactos tiveram uma periodicidade média quinzenal e, nos
dois anos sequintes de desenvolvimento do projecto, uma periodicidade semanal. Nos
4.° g 5.9 anos, de finalizacdo dos projectos, os encontros foram menos regulares.

Em relacdo aos projectos dos professores, embora os percursos se tenham indivi-
dualizado, pode, em sintese, dizer-se que se definiram objectivos que visavam a efi-
ciéncia e transformacao das suas praticas, bem como a construcao de saberes sobre as
praticas, sobre os alunos e sobre os contextos que enquadram o processo pedagogico.
O partir de necessidades, problemas, principios educativos e finalidades dos professo-
res contribuiu para que se enveredasse por caminhos de diferenciagao dos projectos,
logo desde a fase em que estes se conceberam. Deste modo, estabeleceram-se objec-
tivos de construcdo de saberes e de mudanca de praticas em relagdo a: processos de
formacao ao nivel de atitudes e valores na disciplina de Historia (subprojecto V/profes-
sora I); problemas despoletados por uma inovagao curricular - disciplina de Educacéo
visual e Tecnolégica no 2.° ciclo (subprojecto E/professor E); diferenciagao do ensino
em Lingua Portuguesa (subprojecto D/professora D); um caso de um aluno problema-
tico (subprojecto C/professora A); processos e instrumentos de avaliagao participada
em Educacdo Visual (subprojecto A/professora A).

Para o desenvolvimento destes processos, desenharam-se diferentes modalidades
de pesquisa pelos professores, nomeadamente processos de investigacdo-acgao - na
forma de ciclos informais de intervengao e pesquisa sobre a accao e sobre os contex-
tos, com elaboracdo de relatérios finais -, conjugados, ou ndo, com processos investi-
gativos-avaliativos — centrados sobre a testagem dos efeitos dos processos de interven-
c40 — e com processos retrospectivos de elaboragdo de monografias descritivas e
reflexivas sobre a intervengao.

Para o estudo do caso, analisei os dados recolhidos nas entrevistas iniciais, os dia-
rios de formacao elaborados por cada sessdo de formagéo (de modo rotativo), os dia-
rios de alguns professores, relativos aos seus projectos, o relatorio final e entrevistas
de follow up (realizadas até dois anos apos a finalizacao do trabalho de formacao
com os professores).

De seguida, aprofundo as questdes relativas & mudanca dos professores.
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2.2. Mudangas dos professores
—entre a continuidade e a ruptura

No que respeita s mudangas identificadas, destacam-se algumas semelhangas
entre a maioria dos professores, Qs referenciais cognitivos, operativos e valorativos e o
pensamento reflexivo parecem ser as dimensdes mais afectadas pelos processos de
formagao e de investigagao-acgdo. A dimensao da acgdo, nomeadamente da interven-
¢do pedagégica em sala de aula, foi uma &rea de mudangas significativas para todos
os professores, a excepgao de E.

Em relacac as dimensGes operativas e informativas, destacam-se mudancas de
saberes pedagdgicos sobre os contextos especificos e sobre os resultados da accdo.
Dominam, nos discursos de follow up, os saberes proposicionais e de tipo relacional,
sobre saberes mais conceptualizadores, parecendo, por outro lado, tao relevantes os
saberes contextualizados, como os mais abstractos, com pretensdes a uma maior
generalizagdo. Parece haver, no entanto, diferencas entre os professores, sendo tam-
bém relevantes, para alguns, os saberes hollsticos e metaféricos e os niveis de elabora-
¢do mais conceptualizadora (A, 1), bem como saberes sobre contextos mais gerais e
sobre as matérias leccionadas (E), o que parece decorrer da conjugacdo de factores
pessoais e do desenvolvimento dos subprojectos.

Ocorreram mudangas nas dimensdes valorativas e volitivas, segundo todos os
professores, embora os professores mais afectados parecam ser a professora A -
nomeadamente no que respeita a um comprometimento crescente com a avaliagdo
participada e a atitudes investigativas -, a professora D - com o desenvolvimento
maior da adesdo, conceptualizagao € comprometimento com valores de autonomia
e de participagdo — e o professor E = nomeadamente no sentide de uma predispost-
cao investigativa, abertura a formacao/informacao e &8 mudanca.

Parece haver alguma arientacao destas mudangas operativas, informativas e valora-
tivas, bem como da propria ac¢do, no sentido de confluirem numa evolugao das con-
cep¢des pedagogicas (que inicialmente se caracterizavam por modelos mais aprioristi-
cos), para modelos reflexivas, uns investigativos ~ onde é ainda o professor que
predominantemente toma as decisdes (I, C) - e outros do tipo cooperado onde se
considera que os alunos deverdo participar nas decisdes (A, D). Estas concepgdes pare-
cem, na maioria dos casos, ter repercussdes no desenvolvimento de praticas mais
reflexivas {I, A, D). Mantém-se, no entanto, oscilacdes, algumas entre o modelo aprio-
ristico e o reflexivo (I), outras entre os modelos investigativos e cooperados (A, D).

O desenvolvimento do pensamento reflexivo é enfatizado por todos os professores,
havendo quem destaque também o desenvolvimento de um pensamento mais intui-
tivo (A}. Surgem, ainda, referéncias ao desenvolvimento de niveis de conceptualizagao,
no sentido de um pensamento mais relativista (E). Esta dimensdo ndo estava prevista
na categorizacao, mas parece-me ser importante assinala-la. De notar as similaridades
com os referenciais de Perry (citado por Simes, 1996), que, considerando o desenvol-
vimento da dimensdo conceptual, propde a existéncia de seis estadios de desenvolvi-
mento. Os depoimentos do professor parecem apontar para um desenvolvimento que
parte de um primeiro nivel conceptual, onde a multiplicidade de posicdes nao é aceite
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ou, quando muito, é reconhecida, mas considerada transitdria, para niveis de acgita-
cdo da diversidade de perspectivas. Os dados escassos, nao recolhidos com o rigor
necessario para avaliar esse desenvolvimento, nao permitiram, no entanto, situar o
professor em nenhum estadio especifico. As situacdes dilematicas que se maniém e as
referéncias & incerteza de posicdes apontam, pelo menos, para que nao se tenha che-
gado ao patamar descrito como mais elevado (caso se assuma esta progresséq,
embora eu neste estudo apenas utilize estes referenciais como eixos de leitura aproxi-
mativa), um patamar que se caracterizaria por um comprometimento com determina-
das opgoes, considerando-as como uma construgao pessoal e necessaria.

A dimensdo emocional é afectada, ressaltando aspectos negativos como o des-
gaste e o cansaco (I, D), mas também aspectos potencialmente positivos, do ponto de
vista da mudanca — uma crescente flexibilidade e incerteza {em E) e algumas tensdes
relacionadas com oscilacoes dilematicas. Os dilemas que se mantém {(sobretudo em €
e D) extravasam, em grande medida, esta dimensao emocional, e neles confluem
todas as outras areas de mudanca. Estes dilemas constituem alguma garantia de per-
manéncia da mudanca apos o projecto IRA.

No que respeita as mudangas de acgao, destacam-se mudangas nos processos de
ensino, mais circunscritas {(ao campo da avaliagdo, na professora A), ou mais alargadas
(a diversas actividades na sala de aula e fora dela, envolvendo alunos, mas também a
comunidade - em | -, podendo afectar todo o ensino do professor (D).

A accao teve efeitos sobre os proprios contextos, nomeadamente sobre os alunos,
mas também sobre a colaboragdo entre professores, na escola, nomeadamente no
seio do grupo restrito (A, |, E), embora sem o impacto necessario a transformacao de
uma cultura escolar que se parece caracterizar pelo isolacionismo e individualismo
(aspectos particularmente referidos por |, A, E).

Em sintese, o projecto IRA parece ter favorecido o desenvolvimento, dos professo-
res e daqueles com quem eles interagiam directamente, em multiplas dimensoes, nao
apenas cognitivas e valorativas, nem apenas operativas. As principais mudangas identi-
ficadas sdo, no entanto, mudancas de referenciais e o desenvolvimento de um pensa-
mento reflexivo, na medida em que as mudangas de acgao nao parecem ser significati-
vas para um dos professores envolvidos (E), embora as caracterfsticas do seu projecto
o tornem particularmente distinto dos restantes, podendo afirmar-se que 05 Processos
de investigagdo-accao, que se desenvolvem em contextos colaborativos, tém frequen-
temente repercussoes, quer sobre a acgao, quer sobre o conhecimento e pensamento,
mas ainda sobre dimensdes valorativas, volitivas e emaocionais. £ ainda importante assi-
nalar que, na maioria destes professores, essas mudancas confluem e organizam-se no
sentido da maior reflexividade das préaticas e das concepgdes nedagogicas, embora
estas ndo surjam estabilizadas em modelos coerentes do ponto de vista teérico-ipvesti-
gativo, manifestando-se oscilacbes por referéncia a esses modelos. Assim, as
teorias/concepcdes dos professores integram, elas proprias, uma diversidade e uma
oscilacio de perspectivas, possivelmente consistentes com a propria diversidade Fias
suas praticas. Esta questdo remete, ainda, para o caracter circunscrito das teorias,
sendo que nas areas aprofundadas nos subprojectos, al sim, parece haver uma maior
consisténcia de concepgoes (embora em E e D nao haja indicadores de que tenha
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havido um desenvolvimento no sentido de construgdo de uma teoria pessoal, mas a
importacao de teorias de outros e a manutencao de muitas oscilacoes e dilemas, e na
professora A se refiram incongruéncias entre teorias e praticas, outro aspecto que
importa aprofundar). De notar, ainda, que estas mudancas estdo em constante evolu-
¢ao, e que nao é possivel estabelecer relagdes de causa-efeito entre elas e a investiga-
¢ao-formacaa. Sac os professores que reconhecem a influéncia do projecto IRA nestas
mudangas, mas este foi um elemento que surgiu em paralelo com outros factores,
tendo, depois do projecto RA, sido desencadeados processos que deram continuidade
ou produziram retrocessos nessas mudangas. A propria continuidade dos processos de
mudanga parece ser um aspecto a salientar na caracterizacdo das mudangas, tendo,
este, ainda potencial valor explicativo sobre a prépria continuidade das mudangas,
enquanto produtos.

Associando estas mudangas com os processos de investigacdo e formacdo,
salienta-se um isomorfismo entre mudangas de concepgdo e praticas reflexivas dos
professores, nos seus contextos de intervengdo, e as proprias concepcdes e praticas
reflexivas da formacgao, aspecto ja sintetizado anteriormente. Mais uma vez, ndo é
possivel estabelecer relagées de causalidade linear entre esses isomorfismos, pare-
cendo, no entanto, ser possivel afirmar que se estabeleceram recursividades, que afec-
taram, quer a formacgao, quer a intervengao dos professores.

Acentuam-se, ainda, algumas diferencas entre os subprojectos e mudangas dos
professores neles envolvidos:

* entre o5 casos, destaca-se o do projecto E, do professor E, diferente, quanto ao
processo investigativo, pela nao sistematicidade de recolhas e andlises, nao reflexi-
vidade investigativa, ndo orientagac para a ac¢do, nao conjugacac entre processos
de escuta de significages e de observagdo de acgdes em situacao (por terceiros),
e, ainda, ndo utilizagdo da acgado como mecanismo de investigacio. E, também,
relevante, pela sua especificidade relativamente aos outros subprojectos, o domi-
nio da reflexdo e os descomprometimentos sucessivos deste professor com os pro-
jectos gue se iam delineando. Ac nivel das mudangas operadas, este caso é o
unico onde as referéncias a mudancas de acgdo sdo escassas e nao directamente
associadas ao projecto IRA, e o Unico onde ndo surgem referéncias a ideias
nucleares estruturadoras das mudangas, podendo algumas das diferencas regista-
das nos processos ser responsdveis por algumas destas diferengas de resultados;

* ¢ projecto D, da professora D, € o Unico caso ande nao se elaborou um relatdrio
final, parecendo que isto podera, em convergéncia com factores externos e
pessoais € com problemas dos processos formativos e dos proprios dispositivos
de ac¢ao experimentados, ter tido repercussdes numa menor consisténcia e
incongruéncia entre concepgdes e acgao;

* também apenas em D surgem processos de ruptura massiva e acelerada,
havendo um reequilibrio posterior no sentido de ajustar, a si prépria e &s circuns-
tancias, algumas mudancas de forma cumulativa ou integrativa, o que pode ser
entendido de um ponto de vista exterior, como um retrocesso, mas que parece
corresponder a uma apropriacdo pessoal e activa desses modelos externos;




« 0 valor dos processos que conjugam um sentido de investigagao e acgao avalia-
tiva é diferente para as professoras onde eles surgem (A e I). O sentido de avaliacdo
confirmatdria e de testagem de efeitos, em |, e de construcao/desconstrugdo de
processos avaliativos, em A, podera ajudar a perceber as diferencas das mudangas
operadas;

« 0 projecto | da professora | destaca-se, ainda, pelo seu grau de estruturagéo ao
longo do processo, associado a essa atitude de confirmag&o, havendo sistematici-
dade dos processos de investigacao avaliativa no fim de cada tipo de estratégia
utilizada, pelo gue se conjugam processos mais fluidos de investigagdo-accao, ao
longo do processo, com processos mais estruturados de investigagao avaliativa
sobre os produtos/resultados da accao. 530, no entanto, 0s pProcessos menos
estruturados aqueles que parecem associar-se as mudangas mais significativas —
de accdo, seus resultados e reflexividade;

e em A, a estruturacao dos processos de investigacao é feita de um modo mais
fluido, na interaccao com as situagdes, sendo cada ciclo seguido de um ciclo
novo que decorre da detecgdo de problemas no ciclo anterior e ndo da experi-
mentacao de estratégias paralelas (como em ).

No que respeita aos processos de mudanga, comuns a todos os professores,
salienta-se como particularmente favorével o desenvolvimento de processos fluidos de
investigagdo-accdo, sendo a flexibilidade de processos facilitadora de comprometi-
mento e sendo o grupo um importante contexto de reflexdo colaborativa. A interde-
pendéncia com os contextos de intervengao parece ser, por outro lado, um factor de
imprevisibilidade das mudancas, nomeadamente no que respeita a possiveis incon-
gruéncias entre referenciais e accao.

Mas a especificidade de cada caso exige que os processos de mudanga e as
mudancas dai decorrentes sejam analisados com detalhe, de modo a compreender
mais profundamente as suas interacgdes singulares. De seguida, apresento uma breve
sintese relativa a cada um dos professores.

2.2.1. A professora | - um caso de mudangas cumulativas e
de diversificacdo de estratégias no sentido de concepcies e
praticas investigativas — entre a continuidade e a ruptura

O comprometimento, decorrente do desenvolvimento dos projectos individuais
mais amplos (projectos de vida e projectos profissionais), onde o subprojecto | se integra,
parece ser um factor importante para a construgao de um percurso de individualidade
e autonomia, num contexto de cooperacio e interdependéncia com a formagao e com
os contextos de accdo. O trabalho no ambito deste subprojecto caracterizou-se por
uma interaccio complexa de processos {de acgdo exploratdria e de avaliagdo sistematica
dos seus efeitos; de reflexdo ética e pratica, sobre si propria, a ac¢ao e 0s contextos;
de investigacdo colaborativa e individual, implicada nos contextos, na accao e seus
resultados. No contexto do projecto IRA, e depois deste terminado, construiram-se e
conceptualizaram-se saberes, desenvolveu-se a reflexao e transformou-se a ac¢ao (por
influéncia do projecto, segundo a professora). Estas mudangas parecem organizar-se
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de forma aglomerada entre si, no sentido de uma prética e de uma concepgao refle-
xiva (embora ainda com oscilagGes com modelos centrados no professor, onde cada
vez mais sé acentua uma concepgao orientada para a actividade do alunc em detri-
mento da actividade do professor e para uma postura investigativa do professor em
relagao aos processos e aos contextos), A accao educativa torna-se, também, mais sis-
tematicamente alargada, para além das fronteiras da sala de aula, envolvendo os alu-
nos em incursdes pelo meio, mas também implicando a comunidade nas proprias acti-
vidades escolares. O projecto IRA terd, assim, contribuido para que a professora
arriscasse para além do que ja fazia, em interdependéncia com os seus alunocs e
comunidade, mas com o suporte do grupo na estruturagdo do seu trabalho. Ao
mesmo tempo, permitie que este evoluisse num quadro de flexibilidade e autonomia
relativa, superando as dificuldades, que a professora inicialmente sentia, de encontrar
apoio na escola.

Mas as rupturas terao sido menos relevantes do que as continuidades. Logo & par-
tida, a professora centrou a atengac na transformacao dos seus alunos, dentro de um
quadro ético pessoal que nunca questionou e sem que nunca tenha posto em causa as
préticas que ja tinha, reagindo, mesmo, negativamente aos desafios que o grupo lhe
punha. Pretendia, isso sim, inovar cumulativamente e diversificar as suas préticas, e
com elas desenvolver transformagdes nos seus alunos, ao mesmo tempo que se
apoiava na constru¢do de saberes compreensivos sobre a situagao e de saberes mais
gerais, mais abstractos e conceptualizadores, sobre a acgdo e seus efeitos. Estas pre-
tensoes terao, segundo a professora, sido satisfeitas. A professora afirma manter
cumulativamente e integrativamente as novas estratégias/técnicas experimentadas,
alargando-as a novas situagGes. A professora pretendia, ainda por via de um trabalho
educativo centrado nos seus alungs, contribuir para transformagdes sociais mais
amplas, apoiando-se em concepgdes de mudanga segundo as quais nao sao apenas as
mudangas individuais que ocorrem por influéncia de processos sociais, mas também as
transformacoes sociais que decorrem de transformagdes individuais.

A partir da anélise das mudancgas e dos processos de mudanca referidos pela pro-
fessora, ressaltam algumas explicagdes possiveis para o predominio da continuidade
sobre a ruptura. Uma das explicagdes diz respeito a importancia de um processo for-
mativo adaptado as concepges da professora, onde a cooperacgao, partilha e conver-
géncia de sentidos, mais do que o conflito e a divergéncia, sao processos que vao ao
encontro dessas concepgdes. Um processa que afrontasse de forma muito aberta a
professora teria tido como resultados, provavelmente, a sua desisténcia. Por outro
lado, dentro de um clima relacional positivo, de partilha e de cooperacao, foi possivel
a professora aceitar melhor os confrontos gue, mesmo assim, se foram fazendo. Nao
se terao desenvolvido rupturas radicais. No entanto, e assumindo que as rupturas
surgem sempre numa equacdo com a prépria continuidade, ndo parece possivel
esperar que todos os professores se desenvolvam em equacbes similares. A longa
experiéncia desta professora terd provavelmente sido um factor importante e um
constrangimento & mudanca, levando-a a estabelecer rotinas, das quais n3o preten-
deu abdicar, mas, tdo-sé, flexibilizar, acumulando-as com novas praticas, provaveis
futuras rotinas.
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2.2.2. O professor E — do blogueio de processos de mudanga ao blogueio
de mudancas mais profundas - discursos fechados sobre si proprios

No caso do professor E sobressaem, nas entrevistas de follow up, as referéncias ao
desenvolvimento de um pensamento reflexivo e a mudangas de conhecimento, onde
se conjugam saberes informativos e operativos, contextualizados e abstractos, holisti-
cos mas sobretudo proposicionais, referentes a conteiidos pedagogicos, a matérias
disciplinares, a contextos gerais e particulares. Estas mudangas parecem desenvolver-se
a partir da reflexao, contextualizada e prética, de problemas associados & nova disciplina
de EVT, em contexto colaborativo, apoiada por alguma pesquisa teorica.

A accao nao terd sido transformada, a nao ser por resposta aos condicionalismos
externos decorrentes da introducio de uma nova discipling, orientada para o desen-
volvimento de projectos, resolugao de problemas e organizacdo curricular com base
nos interesses dos alunos. Esta concepcao curricular vai, alids, ao encontro de concep-
coes pedagogicas reflexivas do professor, orientadas para o processo e principios de
liberdade e autonomia, o que converge isomorficamente, ainda, com os sentidos dos
proprios processos de formagao. A conjugacdo de processos de reflexdo cooperada
e de conflito sociocognitivo, associada as causalidades externas, acima referidas,
tera favorecido, ainda, o desenvolvimento cognitivo, valorativo/volitive e emocional,
no sentido de um maior relativismo, incerteza, flexibilidade e abertura a mudanga, a
formacaofinformacac e a investigagao.

De todos estes elementos ressalta, também, a ideia de que os processos de pes-
guisa e de reflexdo colaborativa retrospectiva (onde se integram processos de reflexao
apreciativa e pratica sobre a accao e sobre si proprio) e a auséncia (ou quase auséncia)
de processos de investigagdo pela accdo nao favorecem o desenvolvimento da
mudanca dessa mesma accdo, mas acentuam, sim, o desenvolvimento de processos de
pensamento e de referenciais do professor. Estas mudancas, no entanto, parecem ter
apoiado mudangas ulteriores da propria acgao, embora de forma pouco significativa e
circunscrita, o que também constitui ilustragao de um processo pelo qual a mudanca
de referenciais pode surgir dissociada de mudangas de acgao.

O produto foi, 4 semelhanga do processo, organizado como um conjunto de refle-
xdes sobre problemas/dilemas de acgdo, dando continuidade aquele que foi o sentido
dilematico de muitas reflexdes tidas no grupo. Muitos desses dilemas mantém-se,
tendo eles favorecido o desenvolvimento de um pensamento mais relativista e flexivel
e permanecendo como factor de processos de desequilibrio que se mantém, que se
vao equacionando de forma integrativa e cumulativa e que garantem a permanéncia
de processos de mudanca.

A manutencao de dilemas pode estar, também, associada a nao utilizagao da
accao como forma de explorar ou testar as vias em alternativa e de, através delas, se
comprometer com alguns desses caminhos ou encontrar vias novas de superagao,
que permitissem ultrapassar posicoes relativistas, de outro modo insuperaveis (Perry,
citado por Simdes, 1996). Por outro lado, os proprios dilemas parecem constituir
factor de bloqueamento de mudancas de acgao pelas indecisdes que eles proprios
comportam.
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A quase auséncia de processos de hetero-observagao (que seriam favorecedores de
confronto entre as suas proprias perspectivas e as de terceiros pela observacao directa)
terd levado ao fechamento do discurso sobre si proprie, o que ndo terad facilitado as
mudangas de accao € a superacao dos dilemas.

A dispers3o, gerada pelo tratamento de problemas de natureza diversa, podera
também ter contribuido para o0 nao desenvolvimento de teorias e ideias nucleares
agregativas, que apoiassem a superacdo dos dilemas, mantendo-se estes como ten-
sdes por resolver. Nao significa isto, no entanto, que a manutencdo de dilemas seja,
em si, um problema, nomeadamente se os dilemas estao associados a processos
contextualizados que remetem para resolugdes caso a caso, ou se se clarificarem
bem os termos desses dilemas, de forma a reequaciona-los em situagdes concretas,
Tal ndo parece, no entanto, ter acontecide sempre. Por outre lado, alguns dilemas
decorriam de um desvio entre a ac¢ac e as concepgdes. Aqui, a consciéncia dos dile-
mas poderia ser factor de mudanga, caso o professor se dispusesse a reduzir esse
desvio, 0 que nem sempre parece ter acontecido, pelo que, mais uma vez, a nao
passagem a acgao parece ter sido um importante factor bloqueador de mudancas
mais profundas.

2.2.3. A professora D = um caso de restabelecimento de continuidades,
depois da ruptura da ac¢ado, num patamar adaptativo e inventivo,
integrador de continuidades e rupturas
- tensdes novas a despoletar velhos padrées de mudanca pela accao
e reflexdo interdependente

No caso desta professora D, houve (no primeiro ano de desenvolvimento do seu
subprojecto) uma ruptura inicial da ac¢ao, em extensao e profundidade, no sentido da
implementagdo de um sistema de ensino cooperado e diferenciado. Esta ruptura
esteve associada ao desenvolvimento de saberes pedagégicos, contextuais e de si pré-
pria, operativos e informativos, predominantemente contextualizados, proposicionais e
relacionais, mas sobretudo ao desenvolvimento de uma concepgdo pedagogica refle-
xiva {que se pautava por valores de cooperagao, participacdo e autonomia e que se
organizava numa oscilagdo entre modelos investigativos e cooperados). Tal ruptura
parece ter sido despoletada por uma insatisfacdo pessoal com a sua accdo, aliada a
mudancas estruturais dos programas. As mudancas terdo sido desenvolvidas por pro-
cessos de modelagem, importando e explorando esquemas de ac¢do de terceiros
{nomeadamente de uma professora do Movimento de Escola Moderna com quem
estabeleceu colaboragao), fazendo acompanhar essa exploragdo por processos de pes-
quisa — centrados muitas vezes nos problemas ai identificados {conjugando processos
de escuta e observagao), em esguemas de investigacao-acgdo fluida — e por processos
de reflexdo colaborativa (sobre a accao de terceiros, mas sobretudo sobre a sua pro-
pria). A interdependéncia em contexto de cooperacao reflexiva terd tido, assim, neste
primeiro ano, um importante papel de desafio e de suporte ao desenvolvimento de

concepgdes e de praticas de diferenciagdo pedagdgica, de cooperacao e de autonomia
dos alunos.




Posteriormente, assistiu-se a um aparente retrocesso, tornando-se mais restrito o
conjunto aglomerado de mudancas associadas e surgindo multiplas oscilagdes,
resolvidas cumulativa e integrativamente, entre maior e menor autonomia dos aly-
nos. Este retrocesso parece dever-se a constrangimentos externos e pessoais e as
dificuldades identificadas nas ac¢des que se tinham experimentado, mas também a
factores da formacao {pelo dispéndio de energias, dispersas por multiplas tarefas de
investigacao-acgao individual e de colaboragao investigativa, com um apoio meu
menor do que o que seria necessario). A recusa de elaborar um relatorio, em coe-
réncia com o facto de privilegiar a acgdo sobre a investigacdo, também podera ter
tido alguma influéncia sobre a nao consisténcia das novas concepgoes e da incoe-
réncia entre estas e a acgao.

Este retrocesso ndo poderd, provavelmente, ser avaliado negativamente, do
ponto de vista da mudanga (embora o possa ser de um ponto de vista dos préprios
modelos que a professora procurava implementar), parecendo mais tratar-se de um
reajustamento inventivo e adaptativo pela professora, a si e as suas circunstancias,
em contexto de interaccao com as situagoes, dentro do quadro de uma pratica refle-
xiva, onde se conjugam processos de acgao exploratoria e processos de reflexao na,
e sobre, a accdo. Esta pratica reflexiva, que provavelmente ja existiria antes do pro-
jecto IRA, desenvolveu-se com este, associando-se a concepgdes reflexivas de
ensino, que orientam para processos participados e investigativos, integrados numa
teoria pessoal, que progressivamente se constrdi, autonomizando-se de modelos
prévios. Tratando-se de uma conjugacao de dimensdes praticas e éticas, que nao se
estabilizaram com o projecto IRA, mantém-se oscilagbes, dilemas, tenses entre con-
cepcoes e entre valores, acgdes e situacoes. Estas tensoes sao, mais uma vez, generati-
vas, favorecendo a continuidade dos processos de mudanca, com sentidos imprevistos
mas contextualizados. Considero, no entanto, que sera de interrogar esses sentidos
definidos, a revelia de uma teoria que mantenha a professora critica em relacao aos
proprios contextos, a si proprna, as suas concepgoes e as suas praticas. Uma teoria
que permitiria ndo apenas uma adaptacao da professora, mas sobretudo a sua
emancipagao. E esta tensdo entre adaptacdes e emancipagdes que importa manter,
sendo as concepgdes e praticas reflexivas da professora um suporte 8 manutencao
dessas tensdes. Também parece importante que se mantenham interacgbes que
suportem essa atitude critica, entre as quais destaco a colaboracao com colegas e
com elementos exteriores a escola.

2.2.4. A professora A - um caso de desenvolvimento em continuidade -
a permanéncia de um percurso encadeado de microrrupturas, por
praticas reflexivas e investigativas no sentido de rupturas mais
profundas de concepgdes (e praticas) participativas

O projecto desta professora decorreu de convicgbes valorativas e processuais e
de finalidades de transformacao e operacionalizagdo de valores, num comprometi-
mento com um projecto profissional mais amplo. Desencadeou-se, a partir daqui,
um encadeamento de processos de acgdo, parcialmente equivalentes a processos
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investigativos de recolha de informacéo (tais como os instrumentos de autc-avalia-
¢ao e de avaliagao do ensino pelos alunos) que, acompanhados por outros processos
mais distanciados e complementares de pesquisa (quer individuais e centrados nas
perspectivas, como os didrios, quer colaborativos e centrados na accdo observavel,
como as hetero-observagGes), permitiram o desenvolvimento diversificado da reflexdo
apreciativa e produtiva (também ela individual e colaborativa), a identificacao de
novos problemas e a regulagio/transformacao da prépria accao, repetindo-se este ciclo
em espirais sucessivas. A accao constituiu, assim, um modo de construir/reconstruir
processos de avaliagdo participada, onde os alungs eram intervenientes activos, ndo
apenas na avaliagdo de si mesmos, mas também na construg¢do dos seus préprios
instrumenteos de avaliagdo, bem como na utilizagac de formas de investigacdo para
recolha de informacgao, com o sentido de avaliacdo do préprio ensino. Este encadea-
mento complexo de processos, em contextos de interdependéncia com os alunos e
de autonomia e interdependéncia com o contexto formativo (caracterizado este pela
cooperagdo, clima afectivo positive e comprometimento dentro do grupo e pelo
apoio investigativo e reflexivo por parte da investigadora-formadora), terd tido um
papel importante no desenvolvimento de um aglomerado consistente de mudangas.
Este & um aglomerado onde se assinalam quer o comprometimento com valores de
participagdo e autonomia, quer a construgdo de saberes pedagogicos e operativos
sobre a acgdo e informativos sobre as suas consequéncias e sobre si propria (com
relevancia para formas conceptualizadas, contextualizadas, holisticas e metaforicas,
mas também tacitas, abstractas e proposicionais), quer a mudanca de acgio (pelo
aprofundamento integrative de processos de avaliacdo participada, com alarga-
mento da participagdo dos alunos 3 elaboragdo dos instrumentos de avaliagio e nao
apenas a sua aplicagdo), quer uma crescente incerteza e inquietacao {que no fim do
projecto se parecia ter atenuado), quer o desenvolvimento da intuigdo e de uma
reflexividade produtiva e apreciativa (na acgdo e sobre a acgao), quer, ainda, o
desenveclvimento de atitudes investigativas (orientadoras da atengdo, do rigor e sis-
tematicidade}. Estas mudangas apoiam a ideia do desenvolvimento de uma teoria
consistente, caracterizada por uma concepgdo participada de avaliacao, agregando-se
a volta de idetas nucleares, organizadoras de maodelos de instrumentos e procedimen-
tos de auto e co-avaliacdo e integradoras de valores, dos quais se destacam os de
justica e de participago.

Mas se esta teoria pratica e ética é consistente internamente, j& o mesmo nao se
pode dizer relativamente & congruéncia externa com a acgao. Esta incoeréncia entre
concepgdes e concretizagdes é identificada, pela professora, considerando esta que,
na sua base, estdo muitos e diversos constrangimentos externos, decorrentes de uma
interdependéncia com os alunos e corn os colegas na escola, onde frequentemente
surgem divergéncias de sentidos e velocidades desfasadas. Estes sao factores a que o
projecto IRA parece ser alheio, podendo, no entanto, atribuir-se-lhe os limites de uma
intervengao centrada num pequeno grupe, nao tendo operado transformagdes dentro
do contexto mais alargado da propria escola.

Em sintese, a focagem, a complementaridade de processos distanciados e nao
distanciados de investigagao, a ligagao intrinseca entre investigagao-reflexac-accao
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(apesar da insatisfagdo da professora em todas estas areas, e de as suas concepgoes
de mudanca darem especial relevéncia & accao, colaboracao e reflexao e nao tantg 3
investigacdo), a interdependéncia com alunos e com o grupo de formacao, dentro de
uma perspectiva construtiva de transformacao da accio e operacionalizagao de valp-
res, enquadrada num projecto pessoal de longa data, parecem constituir importantes
elementos em interaccdo complexa, num processo de desenvolvimento profissional.
Este desenvolvimento profissional parece ser pautado pela reflexividade cooperada e
pelo desenvolvimento de formas complexas de pensamento critico e "consciéncia
conectada” (Jaynes, citado por Kincheloe, 1993), que se manifestam, guer em con-
cepcoes, quer na accdo, por um perfil caracteristico de um professor "perito” (tal
como € descrito por Sternberg e Horvath, mas também como é descrito por Dreyfus e
Efliott). Este tipo de processos parece, assim, ser particularmente importante no caso
de uma professora cujas caracteristicas prévias a formacao )8 apontavam para alguma
predisposicdo investigativa e para esse perfil de professor perito, favorecendo o sey
desenvolvimento em continuidade com um caminho que ja vinha sendo de transfor-
magao e de reflexividade e apoiando mudancas mais profundas, que se arganizam em
modelos e valores de participagdo. Esta organizacio em teorias e ideias nucleares, em
torno das quais se aglomeram mudangas nas muitiplas reas, parece, ela propria, ser
um importante factor de permanéncia dessas mudangas, nomeadamente das mudancas
mais internas, na medida em que os constrangimentos externos muitas vezes dificultam
a sua manifestacao na accao.




