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Capitulo 3

A complexidade da formacio e da mudanca
Um estudo comparativo entre casos

por ai
preenchendo-nos de tempo

uma ideia simples dita em fragmentos de
imagens a expandir-se, num todo de sentidos
multiplos, onde se esconde

(..)

o siléncio que nos descola a pele sem quea
largue, feliz por ter encontrado em si propria
a morte, sem se perder nela




1. Reconceptualiza¢ao categorial e
utiliza¢do de procedimentos quantitativos
num quadro de uma metodologia qualitativa

Para o estudo comparativo entre casos, optou-se por definir como unidade de
estudo cada professor-projecto de investigagdo-accao, enfatizando que se trata funda-
mentalmente de um estudo sobre a mudanca individual, sem perder, no entanto, ¢
caracter social dos praocessos de mudanga, nem descurando as mudangas sociais a eles
associados.

Apds a sintese para cada caso-professor (onde todas as metodologias/momentos
de recolha sao considerados separadamente e depois conjuntamente, & luz das dimen-
sdes em estudo, rastreando-se e justificando-se as decisdes de categorizacao final por
dimensao), procedeu-se ao estudo comparativo dos multiplos casos (num total de 11
professores / 12 subprojectos de investigagdo-acgao). Esta etapa de estudo compara-
tivo de casos foi concebida como um aprofundamento, de contornos distintos,
embora integrativo, das conceptualizacdes feitas em cada um dos estudos de caso
parcelares. Agui, construiu-se uma teorizagao especifica para os fendmenos estuda-
dos. Uma teorizagao especifica na medida em que toda esta fase se concebeu a luz de
uma teoria formal mais geral — quadro teérico da complexidade — que, nestes casos
especificos, foi desdobrada em novos conceitos (agregadores, por seu lado, dos con-
ceitos até ai equacionados nas andlises de primeiro nivel) entre os quais se procurou
estabelecer redes de relagges.

Para o estudo comparativo dos casos, algumas das questdes de investigagado foram
aprofundadas utilizando como apoio intermédio a fung¢do de “minimalizagde” do pro-
grama Aquad. A sintese interpretativa que se segue integra resultados decorrentes da
utilizagdo deste recurso e outros dados que ndo eram passiveis de serem sujeitos a
esse tratamento, nomeadamente aprofundamentos feitos nos estudos de caso parce-
lares relativos a cada situagac-grupo de formagdo em estudo. Essa apresentagao
encontra-se organizada precisamente em torno dos temas/questdes/probleméticas
centrais e emergentes dos estudos de caso parcelares relativos as situagdes de investi-
gacdo-formacgdo e que orientaram (a partir dai) a organizagdo da sintese tedrica que
enquadra toda a pesquisa.
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Este &, indubitavelmente, um processo que passa pela utilizagdo de processos
quantitativos no desenvolvimento da pesquisa: reduz as dimensdes a uma légica bind-
ria pela qual € possivel proceder a transformages quantitativas e simular processos de
manipulacao que permitam encontrar constelagdes — padroes de combinatérias entre
dimens@es — relevantes, embora nado estatisticamente significativas quando uma delas
se configura de um determinado modo - segundo as regras da &lgebra booleana. Este
processo ndo impede e, ao contrério, pode favorecer a construgao de teorias interpre-
tativas que visam compreender as relagbes entre essas dimensdes — uma compreensao
que nao se fecha em causalidades lineares, que nao pretende fornecer generalizagées
estatisticas (leis universais gerais), que integra as razdes, as atribuicbes causais dos
proprios individuos em estudo, mas que opera também com as intui¢oes e as suposi-
¢oes aproximativas do investigador, pelo que nunca se apresenta com pretensGes a
um conhecimento Gnico e definitivo, mas apenas como uma versao de compreensao
possivel e parcial.

Deste modo, esta investigagdo nao se situa numa abordagem positivista, embora
Ihe reconheca os contornos num processo que pretende ultrapassar largamente os seus
limites. Este &, mais uma vez, um posicionamento tensional que nao rejeita os instru-
mentos disponiveis e heuristicos, que passam servir 0s seus propdsitos, reintegrando-os
num outro quadro, numa outra 16gica, numa outra abordagem investigativa. Digo que
o processo foi tensional, porque houve que fazer um esfor¢o constante de redireccio-
namento dos tratamentos de modo que se usassem as suas potencialidades instrumen-
tais, sem se cair nas armadilhas que subverteriam os principios béasicos das abordagens
investigativas enquadradoras. Neste estudo isso passou por varios cuidados:

« partir de questdes de investigagao e de temas considerados relevantes e emergentes
dos estudos de caso parcelares, ai destacados como centrais, para um possivel
aprofundamento comparativo, colocando em interacgao dimensdes que ja entao
pareciam relacionar-se,

e desenhar as dimensées numa logica onde, em cada uma delas, o pélo positivo
visa representar uma maior complexidade, apreendendo tensdes e recursividades
(embora s6 a interpretacdo mais aprofundada de cada caso permita compreender
até que ponto e de que forma se organiza essa complexidade);

« tomar decisdes quanto a dicotomizacao das dimensdes partindo de sinteses
qualitativas, explicitadas, justificadas e assumidas como uma construgao do
investigador, embora assentes no rigor e na objectividade possivel que decorre
da presenca/auséncia de certas categorizagdes de primeiro nivel (estas, sim, feitas
sobre os dados recolhidos);

e fazer leituras nao abusivas dos resultados de “minimalizagdo”, procurando nao
fazer generalizacbes e explicagdes ilegitimas, como seriam as afirmagoes de cau-
salidades lineares entre as dimensdes/critérios em estudo, mantendo o caracter
hipotético, relativo, contextual e inconclusivo das regularidades detectadas
(numa perspectiva pos-estruturalista), ndo deixando de realcar e aprofundar os
casos raros, extremos e de dificil compreensao, procurando explicitar alternativas
e assumindo a ambiguidade, idiossincrasias e incerteza dos impactos estudados;
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» construir sobre uma mesma questio diversas tabelas onde se conjugassem dife-
rentes dimensdes, segundo uma légica de aprofundamento progressivo da com-
plexidade das interac¢oes;

» aprofundar as leituras, mobilizando os conhecimentos sobre cada um dos casos e
0% proprios textos que os apresentam, no sentido de encontrar, quer evidéncias
positivas, quer evidéncias que contrariam as explicagdes equacionadas;

» manter uma atitude de reflexividade critica face aos processos investigativos e as
afirmacoes que deles se vao construindo e explicitando a ideia de um conheci-
mento em aberto.

Nunca é de mais enfatizar que a utilizagado de procedimentos de dicotomizacao
constituem apenas um instrumento de apoio & comparagao entre 0$ €asos, sendo pas-
sos intermédios e simplificadores para um aprofundamento qualitativo dos casos.
A apreensdo da complexidade 56 é possivel nessa compreensdo mais englobante e
dinadmica que se faz a montante (estudo de cada caso-situacdo de formagao) e a
juzante (sinteses interpretativas).

De seguida, apresentam-se sinteses interpretativas organizadas em torno de ques-
tées directamente relacionadas com a complexidade dos processos de formagao e de
mudanga.

2. A complexidade dos processos de formacgao e
de mudanca - sinteses interpretativas

2.1. Flexibilidade: abertura ao imprevisivel

2.1.1. Flexibilidade — uma caracteristica comum a todos 05 €asos

A flexibilidade de processos & uma caracteristica comum a todos os casos, manifes-
tando-se através de uma revisao-afinamento metodolégico nas &reas de investigagao e
intervencao, & medida que esses processos iam sendo testados (a excepcao do subpro-
jecto do professor E do projecto IRA). A complexidade de tipos de rela¢des entre os pro-
cessos de mudanca, manifestada em cada caso, n&o apenas na sua multiplicidade mas
também na intermutabilidade e flexibilidade das fun¢des dos processos usados, reflecte
também um distanciamentc de modelos preestruturados, deterministicos e fechados. E
ainda manifestacao desta flexibilidade (embora tenha um tratamento especifico, dado a
sua relevancia nos casos em estudo) a complexidade dos processos de diferenciacao de
projectos, em cada um dos grupos de formagao, onde se conjugam componentes de
individualizacio e colaboracdo, numa tensdo que é produtora e produto de multiplas
modalidades de gestdo dessa tensdo. A associagdo entre estes processos € a construgao
da individualidade em contextos de interdependéncia é aprofundada no tema “hologra-
maticidades e colaboracio”. Também muitas das dimensodes relativas a investigagao-
-acgao sao, ainda, manifestagoes de flexibilidade, comuns aos casos.

No entanto, surgem outras manifestagoes que diferenciam os casos entre si quanto
3 flexibilidade: revisao de finalidades / n&o revisao ou descomprometimentas sucessivos,
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fluidez de estruturacao ou flexibilidade progressiva / estruturacao rigida, clara e/ou
abrupta a partir de um certo momento do processo investigativo; lideranca com fungaes
de intermutabilidade complexa ou mais formalizadas, institucionalizadas, bloqueadoras
de certos tipos de participacdo do formador efou dos professores.

2.1.2. Tensdes entre estruturagao e flexibilidade
no desenvolvimento dos processos formativos e investigativos

Uma leitura interpretativa dos dados revela uma grande consisténcia, entre os casos
dos professores mais experientes e onde a formagao teve uma duragao mais longa, no
que respeita a flexibilidade de finalidades, dos processos investigativos e de intervencao
e do desempenho do papel de lideranga, por parte do investigador-formador.

Os casos das Actividades de Integracao, onde a formagao foi de curta duracao, apre-
sentam maiores divergéncias quanto a flexibilidade, embora exista consisténcia entre 0s
professores de cada grupo. Assim, a revisdo de finalidades do primeiro grupo das Activi-
dades de Integracao, correspondendo & uma estruturagdo interactiva, e nesse sentido fle-
xivel, da investigagao e da intervencao, associa-se com outros processos de estruturagdo
flexiveis, tais como processos de investigagao centrados em simultdneo no que ia aconte-
cendo e no que era esperado e com apuramentos metodologicos sucessivos de investiga-
a0 e de intervengdo. No entanto, neste caso, a formalizacao institucional dos estatutos
de formadores e formandos foi bloqueadora de certos tipos de participacdo da forma-
dora, pelo que a estruturagdo favoreceu a autonomia progressiva do grupo. Assim, a
estruturacao institucional foi factor de flexibilizagdo. Por outro lado, essa estruturagao
favoreceu a estruturacao dos projectos. Uma estruturacdo que se desenhou logo de inf-
cio, embora de forma interdependente, no grupo, sendo progressivamente maior,
focando-se cada vez mais em fios condutores agregativos e fechando os ciclos flexiveis de
investigagao-ac¢do em ciclos mais amplos de investigagao individual e colaborativa, inicia-
dos e terminados por processos de avaliagao. Tratou-se, mesmo, do caso onde a estrutu-
racao foi mais consistente ao longo do tempo, estabelecida esta numa relagao tensional e
recursiva com a flexibilidade, através das suas multiplas formas de concretizagao.

No segundo grupo das Actividades de Integragao, as redefinicoes de temas e pro-
blematicas foram de tal modo frequentes que iam pondo em causa as sucessivas deci-
sdes que se iam tomando, pelo que adquiriram um sentido de descomprometimentos
sucessivos em relacao a essas decisdes. Assim, 0 que poderia parecer, e terd comecado
por pretender ser uma flexibilizagao face &s circunstancias, podera ter constituido uma
forma de lassitude no que respeita as finalidades, acontecendo o inverso com a estru-
turacdo dos processos que se definiram abruptamente, quando se verificou que o
tempo para a concretizacao e finalizacao do trabalho se estava a esgotar. Este aparente
desfasamento entre um tempo inicial de maior flexibilidade e um tempo posterior de
maior estruturacac introduziu dificuldades no processo. No entanto, tera tido outras
repercussoes, estas positivas, sobretudo ao nivel dos seus resultados, em termos de
mudanca dos professores (segundo as suas perspectivas). Nos grupos das Actividades
de Integracdo, os constrangimentos institucionais, nomeadamente no que se refere a
participagdo da formadora na avaliacdo final e de articulagdo com conhecimentos
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adquiridos/construfdes noutros contextos formativos sobre os quais a formadora nao
tinha qualguer controlo (médulos do primeiro ano da Profissionalizagao em Servi¢o),
orientavam para uma menor interdependéncia com a formadora em certas activida-
des., Houve, assim, uma grande autonomia dos professores no desenvolvimento do
seu trabalho, no que respeita a concretizagac nao sé da intervengdo pedagdgica mas
também da pesquisa tedrica, recolha de dados, sua andlise e elaboragdo do relatério
final {ao mesmo tempo que havia uma lideranga investigativa por parte da formadora,
na concepgao do design e no apuramenio dos procedimentos de recolha e de anélise).
Mais uma vez, esta autonomia relativa pode, em certa medida, ser entendida como
um factor de flexibilizagdo, embora também tenha limitado as oportunidades de desafio
por parte da formadora (0 que poderia contrariar a rigidez decorrente da manutengao
de rotinas dos professores). Assim, o que é flexibilidade pode ser também favorecedor
de rigidez e o que é rigidez pode favorecer a flexibilidade, devendo haver o cuidado
para nao fazer leituras lineares, parecendo, pelo contrdrio, que os fenémenos se orga-
nizam frequentemente no sentide de contrariar tendéncias simplificadoras e de se
complexificarem em relacdes tensionais e recursivas.

Estas tensdes entre estruturacao e flexibilidade foram vividas emocionalmente por
alguns de forma ambivalente, invocande cada professor, no entanto, justificagdes distin-
tas, tendo valorizado diferentemente, e por vezes dialogicamente, cada um dos polos
{estruturacao/flexibilidade) e estabelecendo, alguns deles, relagdes de recursividade entre
ambos os polos (exemplo: professora C do segundo grupo das Actividades de Integra-
¢ao). Estas recursividades sao valorizadas, quer pela complexidade dos processos, quer
pela complexidade dos resultados gerados. A ambivaléncia e dialogicidade tendem a ser
mais evidentes para os professores do sequndo grupo das Actividades de Integragao do
que para o primeire grupo, podendo tal dever-se a maiores flutuagdes e desfasamentos
temporais e menor integragao entre flexibilidade e estruturagdo neste segundo grupo.

A presenga e intervengdo de um formador nas diferentes etapas do processo inves-
tigativo, podendo ser factor de estruturacao, podem também favorecer processos
colaborativos de interdependéncia flexibilizadora, tendo sido, este, o caso das situa-
¢bes onde essa intervengao foi mais activa — projecto IRA e DUECE. Nestes casos, onde
a flexibilidade foi mais consistente, nomeadamente no projecto IRA, também se verifi-
cou uma relagdo dialdgica e recursiva entre flexibilidade e estruturacdo, o que torna
complexa a analise. A propria flexibilidade parece ser caracteristica desses tipos de
processos de estruturacao, pelo menos em contextos de diferenciacdo mais complexa,
onde se distinguem multiplas modalidades de organizagao de diferenciacao, de rela-
cao entre investigagac e acgao e de técnicas e instrumentos de pesquisa. A estrutura-
cao &, por seu lado, o contraponto que permite atenuar as dificuldades de dispersao
introduzidas por essa flexibilidade e diferenciagdo. A flexibilidade detectada nestes e
nos grupos das Actividades de Integracao parece, por outro lado, ter desempenhado,
segundo os professores, um papel positivo, nomeadamente no seu comprometimento
€OMm © processo e com ¢ grupe e na sua mudanga (contrabalangando, no segundo
grupo das Actividades de Integracao, com outros fendmenes de descomprometimento
e permitindo que a estruturacdo ganhe ai um sentido -~ o de desenvolver projectos
que sejam verdadeiros projectos com sentido para os professores).
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Por outro lado, ainda, parecem ter sido frequentes as relagdes de recursividade
entre flexibilidade e autonomia dos professores {(em relagdo ao grupo de formacao) e
aquelas onde a interdependéncia no grupo favorece e é favorecida pela tensao entre
estruturacio e flexibilidade, contendo em si 0s germes da propria autonomia dos pro-
fessores (projecto IRA). Ao contrario, a perda de interdependéncia no grupo pade
gerar perda de autonomia investigativa dos professores e perda de estruturacdo dos
seus projectos {professora D do projecto (RA), podendo asscciar-se, ainda, a retroces-
sos nalgumas mudangas, pela recupera¢do e integracado de antigos procedimentos.
Mais uma vez, sao realcados os limites da flexibilidade e da autonomia, apontando-se,
ao invés, para a importancia de uma gestao recursiva das tensdes entre autonomia e
interdependéncia, entre flexibilidade e estruturagdo, na manutengao das mudangas.
Uma gestdo que nem sempre resulta em formas integradas, mas que muitas vezes
exige uma décalage temporal e/ou espacial — concretizada em mecanismos que se
complementam num tempo desfasado ou concomitante. Esses desfasamentos séo fac-
tores de novas tensoes e dificuldades. Sao tensbes que parecem dever ser assumidas
como componentes inevitaveis dos processos formativos-investigativos, parecendo que
as formas onde se gera uma recursividade, por vezes integrativa, entre os polos em
tensao, sejam as que mais satisfazem os professores do ponto de vista do seu compro-
metimento e da sua mudanca.

2.1.3. Da estruturacao e flexibilidade dos processos de investigagao e
formacao a estruturacao e flexibilidade de teorias
e de praticas dos professores

Ligando a questao da flexibilidade e da mudanga, destaca-se um isomorfismo
entre processos formativos e processos educativos desenvolvidos pelos professores,
ndo sendo, no entanto, possivel estabelecer relagdes lineares, nem tdo-pouco com-
provar 0s modos como essas possiveis relagdes se estabelecem. Trata-se, isso sim, de
constatar uma coocorréncia de caracteristicas que ligo, na suposicdo hipotética de
que elas se poderdo influenciar mutuamente, pelo menos em certas circunstancias
especificas, ndo generalizaveis a todos os casos. Assim, salientaram-se casos de pro-
fessores onde a gestao recursiva entre flexibilidade e estruturacdo parece ter equiva-
lentes isomérficos no ensino-aprendizagem (professora A do projecto IRA) e casos
onde a flexibilidade do processo colaborativo favorece a flexibilidade dos projectos
individualizados, continuando esta num tempo que se estende para além do processo
formativo (exemplo dos professores do segundo grupo das Actividades de Integra-
¢do). Nurm mesmo sentido, mas relacionando processos interactivos e mudangas de
referenciais dos professores, surgem casos onde a estruturagao da investigacao e for-
macio parece favorecer o desenvolvimento da conceptualizagdo e integragdo dos
saberes dos professores (professores A e | do projecto IRA) e a congruéncia entre
estes @ a accdo (professora | do projecto IRA). Por outro lado, a auséncia de certos
dispositivos de estruturagao (exemplo do relatério) poderd estar relacionada com ©
desenvolvimento e nao resclucao de tensdes entre referenciais e entre estes e a
accao (exemplo da professora D do projecto IRA), embora mais uma vez isso nao seja
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generalizavel, até porque em cada caso estdo sempre presentes mecanismos de
estruturacdo e de flexibilidade e os procedimentos de estruturagdo podem ser organi-
zados de forma tensional e flexivel. No entanto, poder-se-& generalizar a ideia de que
em todos o0s casos a tensdo entre flexibilidade e estruiuracio dos processos formati-
vos foi gerida de forma a dar resposta a cada grupo e a cada professor, tendo estes
professores um papel impertante no modo come se encontraram respostas mais ou
menos recursivas, mais ou menos desfasadas, acentuandc mais ou menos um desses
polos de acordo com os seus modas proprios de interpretar e interagir com as situa-
cbes. Assim, 0 que aconteceu durante e apds a formacao foi também influenciado
pelo gque cada professor ja era antes da formagao. Mas os praocessos de interdepen-
déncia e interindependéncia, de autonomia e de dependéncia que se geraram entre
todos os participantes {(entre os quais me incluo), permitiram que a complexidade dos
dispositivos evoluisse de modo relativamente imprevisivel, gerando dificuldades emo-
cionais e processuais, sendo também de alguma forma imprevisiveis as mudangas
operadas diferentemente em cada um dos professores envolvidos. Parece, no
entanto, haver alguma relagdo da flexibilidade e estruturagdo dos percursos desen-
volvidos colaborativamente e individualizadamente, com a flexibilidade e estruturacao
dos saberes e da accao dos professores, que terao sido desenvolvidas por influéncia,
pelo menos parcial, da formacgao e da investigagdo-acgao.

2.1.4. Flexibilidade e caos: constrangimentos e facilitadores de mudanga?

Para o aprofundamento da relagdo entre flexibilidade e mudanca utilizou-se, ainda,
a funcao de “minimalizacao” referida na introdugao a este capitulo.

Em sintese, o aprofundamento deste tema utilizando processos de “minimaliza-
¢a0"” nado é muito conclusivo, embora aponte para o papel da flexibilidade na
mudanca dos professores, nomeadamente dos professores mais experientes.

Verifica-se uma associacio positiva entre a flexibilidade e a mudanga, nomeada-
mente com mudangas significativas (em sete dos oito casos) e delas com o desenvolvi-
mento de processos de investigagdo-accao mais longos, onde participaram professores
mais experientes. Os casos dos professores onde a associagao entre revisao de finali-
dades e mudanca nao se verifica, ou se verifica apenas parcialmente, integram-se no
primeiro grupo das Actividades de Integragdo — um caso de formagdo-investigacao de
duracao mais curta e onde os professores envolvidos sao mais jovens e menos experien-
tes do ponto de vista profissional. Deste modo, nem sempre a flexibilidade moderada
de finalidades se associa aos grupos de professores mais experientes e aos processos
mais longos. No entanto, a presenca de referéncias a mudancas significativas, integra-
tivas, e conjugando pensamento holistico e analitico, estd associada a flexibilidade de
finalidades apenas nesses casos — de professores mais experientes e processos mais
longos —, 0 que poderd ser relevante na compreensao das interacgdes que se podem
estabelecer entre flexibilidade e mudanca.

Por outro lado, a maioria dos casos onde a estruturagao se associa a mudanga sao
casos de professores mais jovens envolvidos em processos formativos de duragao mais
curta, o que poderd também ser interpretado como uma relacdo privilegiada entre
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estruturacao e mudanca neste tipo de situagdes. No entanto, as associacoes identifica-
das podem estar relacionadas com muitas outras dimensdes aqui Nao expressas ou
estudadas. De facto, a relagdo entre estruturagao, dispositivos de formagdo mais cur-
tos e professores mais jovens, decorre dos proprios condicionalismos institucionais da
formagdo a que estas dimensdes dizem respeito — as Actividades de Integracéo e a
Profissionalizacdo em Servigo, como o contexto onde elas se inserem. De notar, ainda,
o caso da professora | do projecto IRA, como excepgao aos casos de professores mais
experientes e cuja formagdo era mais longa, jé que aqui a estruturacao é mais forte e
progressivamente maior, desenhando-se no sentido de agir e ir dando tugar & avalia-
¢d0 dos efeitos dessa mesma acgao, embora tal nao surja como predefinido logo no
inicio dos projectos, ndo sendo tal impeditivo que ocorram mudangas significativas e
duradouras. De notar que neste caso, apesar desse grau de estruturagio, surgem pro-
cessos de revisdo de finalidades de investigacao, revisao metodolégica nas dreas de
investigacao e de intervengao e uma atengao nao apenas aos resultados esperados
mas também ao que vai acontecendo sem ser esperado a priori. Assim, o desenvolvi-
mento do trabalho é flexibilizado por este conjunto de processos, o gue, mais uma
vez, podera ser particularmente relevante para uma explicacao que associa flexibili-
dade e mudanca em professores mais experientes e processos mais longos. Os casos
de professores menos experientes do segundo grupo das Actividades de Integracao
s3o mais consistentes no que respeita & relagado entre menor flexibilidade de finalida-
des e de processos (embora também o design investigativo e interventivo sofra revi-
ses e também a investigacdo se centre no que acontece e nao apenas no esperado),
sendo, dois deles, casos onde as mudangas se revelam como significativas e duradou-
ras. No primeiro grupo das Actividades de Integragao também ha flexibilidade de
design investigativo e de intervencdo e de processos investigativos alargados ao que
acontece para além do que é esperado, surgindo mudangas significativas e duradouras
para dois deles, pelo que ha sempre componentes de flexibilidade associadas a
mudanca, mesmo nos casos dos professores menos experientes. Também nestes gru-
pos h& professores que associam a mudanga a flexibilidade ou a recursividade entre
estruturacao e flexibilidade e ndo tanto & estruturagdo (exemplo da professora C do
primeiro grupo das Actividades de Integracao e professoras do segundo grupo). Esta
flexibilidade & propria dos processos desenvolvidos e pode, de facto, ter relagbes com
a mudanca. Os dados disponiveis ndo permitem, no entanto, que se estabelecam rela-
¢des inequivocas, dando conta, ainda, da presenca sempre de excepcdes e da impor-
tancia de estruturacao e de relagdes recursivas entre estruturagdo e flexibilidade na
mudanga.

2.2. Tensdes na investigagdo-acgdo e processos de mudanga

2.2.1. Investigagao-acgao

Destaca-se como particularmente relevante a complexidade de relagdes entre pro-
cessos de mudanca, nomeadamente quando se estabelecem recursividades entre 03
processos de acgdo (entendida enquanto intervencao educativa) e de investigagao.
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Estas recursividades reconhecem-se, desde logo, nas suas finalidades, sendo os projec-
tos/processos orientados simultaneamente para a regulagao/transformacdo da acgio e
para a compreensao/construgio do conhecimento. O entrosamento entre 0s processos
prolongou-se ao longo de um percurso complexo que se podera ordenar racional-
mente, para efeitos de anélise, como uma interac¢do em anéis recursivos de processos
de investigacao, reflexdo, acgao educativa e colaboragao. Essa acgdo educativa era fre-
quentemente um processo com finalidades de investigacao (Goyette e col., 1987) e
surgiam procedimentos investigativos aos quais se associavam nao apenas referentes
tedricos e finalidades de producao do conhecimento, mas também, por vezes, referen-
tes normativos, que acumulavam objectivos de regulagao/transformacdo da acgao, tal
como é proprio, por exemplo, de um processo avaliative (Rodrigues, 1998; Silva, 1996).
A avaliacdo era, ai, ac mesmo tempo que parte integrante do processo educativo, parte
integrante de um processo de investigacdo-acgdo, numa acepgao de investigagdo-
-accao pela qual a investigacao é parte integrante de um processo educativo (Elliott,
1991). Assim, as fronteiras diluiam-se, coexistindo os mesmos sentidos para processos
diversos e diversos sentidos nos mesmos processos. Aqui, processos mais instrumenta-
lizados de investigagao adquiriram um caracter de sistematicidade, pelo menos no que
concerne as recolhas de dados. Verificou-se, ainda, uma tensao entre implicacdo e dis-
tanciacdo, favorecida pela confluéncia de formas de investigagdo coexistentes, mas
também antecipatorias e/ou retrospectivas em relagdo a acgdo, sendo frequente o
“desfasamento de velocidades” entre accao e investigagao, mesmo quando coexistentes.

Salienta-se, ainda, que, apesar de predominarem categorizagdes comuns aos diver-
sos casos dos professores, ha, no entanto, diferengas relevantes, nomeadamente no
que respeita ao seu grau de complexidade e aos modos come a interacgao entre
investigacao e acgdo se organiza.

Em todos os casos surgiram orientagdes maltiplas e nao apenas de ordem interna,
externa ou interactiva e, embora em todos eles se distingam arientacdes para a trans-
formacao das praticas, para a construcdo do conhecimento e para a eficacia/resolugao
de problemas, verificam-se grandes variabilidades entre os casos. Por exemplo, nem
sempre se identificou uma orientacao ética para a operacionalizacdo de valores (ausentes
nos casos do professor E do projecto IRA e dos professores do primeiro grupo das
Actividades de Integracdo), bem como uma orientagao externa para a transformagao
social (nos casos dos professores D e E do projecto IRA e nos casos dos professores do
segundo grupo das Actividades de Integragdo, centrados apenas na transformacao das
préticas e dos alunoes). De notar, por outro lado, que a diversidade de orientagdes em
cada caso-professor ndo significa uma mera justaposicdo ecléctica, mas corresponde
muitas vezes a uma verdadeira integracac entre elas. Essa integracdo de finalidades
orientou a organizacac de dispositivos flexiveis (ao invés de sequéncias rigidas e inva-
riantes) e multiplas modalidades de investigagao-acgao, tendo sido frequente que cada
modalidade respondesse, em simultdneo, a mais do que uma finalidade. A coexisténcia
de diversas finalidades, na gestacido/desenvolvimento dos processos, favoreceu fre-
quentemente a sua recursividade — por exemplo, as finalidades de transformagao gera-
vam e eram geradas por finalidades de eficaciafresolucao de problemas (na professora
A do projecto IRA); as finalidades de operacionalizagdo de valores acompanhavam e




eram intrinsecas & transformacao de praticas (de diferenciacao pedagdgica na professora
D do projecto IRA) ou de educagao de valores (na professora | do mesmo projecto), as
finalidades de construcdo do conhecimento eram instrumentais, relativamente a finali-
dades de transformacao de préticas efou resolugdo de problemas, sendo o inverso
também verdadeiro e mais marcado em algumas das situagdes {(exemplo de todos os
professores do segundo grupo das Actividades de Integragdo, caso do DUECE e pro-
fessora A do projecto IRA).

Casos houve onde a tensdo entre as ldgicas (constituldas por finalidades/objectivos
e critérios proprios) de investigagao-construgao de conhecimento e de acgao-eficacia e
transformacao, era provocada e mantida sobretudo por processos formativos, nomea-
damente pela minha accdo de lideranga enquanto formadora-investigadora e pela
accao de todo o grupo. Destacam-se, aqui, os casos da professora D do projecto IRA e
dos professores do primeiro grupo das Actividades de Integracac. Estes dltimos inte-
graram, como suas, as finalidades de construgdo e transferéncia de saberes, tendo
para tal organizado acgbes avaliativas, enquanto mecanismos de investigagao, e
desenvolvido processos estruturados de apresentacao (onde os referentes tedricos
adquiridos se entrosaram com clareza na andlise dos dados e reflexao). Tal surgiu, no
entanto, em primeiro lugar, como resposta a uma exigéncia institucional com critérios
de integracao de saberes e a uma orientacdo formativa com critérios de focalizagdo do
trabalho & volta de problematicas centrais.

As situacoes onde a tensdo se manteve, por constrangimentos externos, sem que
se tenha transferido, pelo menos parcialmente, para um focus interno, parecem
caracterizar-se por alguma dificuldade em gerir 0s processos investigativos. Na pro-
fessora D do projecto IRA, as pressdes externas desencadeadas, para contrariar uma
tendéncia sua de orientagao para a acgao (em detrimento da construgao do conheci-
mento), terdo tido como repercussdes alguma insatisfagdo com o “desfasamento de
velocidades” entre processos mais sistematicos e formalizados de investigagao e
processos de acgao sem finalidades explicitamente investigativas, insatisfagao essa
associada a processos emocionais de ansiedade. A sua recusa em elaborar um rela-
tério parcelar do seu projecto pode, pelo menos em parte, ser atribuida a esta difi-
culdade em assumir uma logica de investigagdo. Alguma resisténcia dos professores
a este "desfasamento de velocidades” foi manifestada, sobretudo, pelos professores
do projecto IRA (a excepgao de E), tendo esta situagdo ocorrido, pelo menos parcial-
mente, devido a situagdes de diferenciagao de subprojectos e consequente disperséo,
acumulagdo de dados recolhidos e nao analisados {num primeiro ano de desenvolvi-
mento desses mesmos subprojectos) e posterior sistematizagdo dessa analise (no
ano seguinte), simultanea a novas producdes, recolhas e andlises {concomitantes).
Isto ndo invalida, no entanto, que muitos dados, mesmo ne primeiro ano, tenham
sido sujeitos a um primeirg tratamento, imediatamente reinvestido na acgao (como,
por exemplo, a leitura e reflexdo sobre didrios, a analise de respostas a questiona-
rios, a elaboracao de protocolos conjuntos de observagdo e consequente reflexdo no
grupo). Estes mesmos dados foram posteriormente trabalhados com um maior dis-
tanciamento em relacao a accdo e com a finalidade de compreender situagdes, as
praticas e os seus efeitos, e construir, a partir dai, um conhecimento que permitisse
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novos reinvestimentos na acgao (transferido para novas situagdes), e a sua apresen-
tacdo em relatérios-sintese. Para além deste quadro geral, verifica-se, ainda, uma
grande diversidade de dispositivos de investigagao, sendo o "desfasamento de velo-
cidades” entre investigacdo e accao varidvel, de subprojecto para subprojecto, e
multiplo, dentro de cada subprojecto. De entre 0s esquemas que ai terao sido mais
relevantes, do ponto de vista do estude da mudanga, distinguiram-se, num extremo
do continuo, situagdes onde se previa que a investigagdo serviria fundamentalmente
para aprofundar a compreensao de um problema {(do caso do aluno C), sucedendo-
-lhe processos de intervencdo. Apesar de tal nao ter acontecido com esta clareza de
limites e apesar de muitos factores terem aqui interferido, parece que este desfasa-
mento entre investigagao e accdo poderd ter dificultado a resolugdo do problema.
Ainda, do mesmo lado do continuo, relativo ao desfasamento entre investigagao e
accao, temos o caso do professor E, que centrou a sua atengao retrospectiva sobre
uma experiéncia de ensing-aprendizagem, por forma a desenvolver uma reflexdo sis-
tematica a volta de alguns problemas/dilemas por ele suscitados. O ndo entrosa-
mento desta reflexdo com uma accao imediata, no sentido da sua regulagao/trans-
formacao, podera ser um factor de naoc mudanga e bloqueio do desenvolvimento de
uma teoria pessoal consistente e coerente com a acgdo. Assim, apesar de se poder
tratar de um processo de distanciamento critico menos ameacador para o professor
do que 0s processos de distanciamento critico favorecidos pela investigagao-ac¢ao
(Elliott, 2000), verifica-se que os estudos de caso podem constituir, também por isso
mesmo, formas menos poderosas de promogao de mudangas mais profundas e
complexas (embora também para este professor pare¢am ocorrer mudangas signifi-
cativas, alargadas no tempo e no espago, diferenciadas...). No outro extremo do
continuo, encontram-se as situagdes onde a investigagao se desenvolve pela ac¢ao,
nomeadamente pela utilizagdo sistematica e formalizada de instrumentos avaliati-
vos, que acumulam ambas as funcdes. Aqui, hé que distinguir entre os casos das
professoras | e A. No primeiro caso {professora 1), esses instrumentos sdo fundamen-
talmente usados numa fase final {mas nac sé) do desenvolvimento de ciclas (mais
ou menos longos) de intervengdo, para aprofundar a utilizagdo de uma dada estraté-
gia, com um sentido confirmatdrio / de testagem acerca do valor dessas estratégias e
dos seus efeitos nos alunos. No caso da professora A, ao invés, a utilizagao desses
instrumentos de investigagao-avaliacao eram objecto de uma acgao exploratoria,
pela qual se pretendia a construgdo de esquemas de acgdo avaliativa (e dos conheci-
mentos a eles associados), no sentido do aperfeigoamento do seu caracter formativo
{dos processos de ensino e aprendizagem, com um sentide regulador) e participativo
{a sua apropriacdo pelos alunos em dispositivos de auto-avaliagao). Esta diferenga de
propdsitos entre as professoras podera ajudar a compreender o diferente impacto
dos instrumentos avaliativos/investigativos nas mudangas por elas identificadas,
havendo indicadores de que o caso onde a acgao avaliativa serviu para a sua propria
transformacac e para a regulagao de todo ¢ processo de ensing-aprendizagem tera
sido um dos principais factores de mudanca (professora A). No caso da professora |,
terao sido as accoes exploratorias (das estratégias de ensino), ao invés da acgao avalia-
tiva, em conjugagac com processos investigativos instrumentalizados que apotlavam
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o seu desenvolvimento - nomeadamente a escrita de diarios, as hetero-observagoes
e as reflexdes em grupo - os responsaveis pelas principais mudangas detectadas.

Em sintese, a maior consonancia de velocidades e de lbgicas de investigagao e
accao (coadjuvada por outros processos, nomeadamente pela cooperagao} parece
ser, na maior parte dos casos, mais relevante para o desenvolvimento da mudanga,
nomeadamente da accao, seus efeitos e concepgdes pedagogicas, do que os proces-
s0s onde o “desfasamento de velocidades” e de logicas é maior. O “desfasamento
de velocidades”, por sua vez, nomeadamente aquele que decorre da elaboragao de
um relatorio final e de analises mais sistematicas e tardias, parece favorecer a cons-
trucao de novos saberes, podendo estes organizar-se (ou nao) no sentido de uma
maior consisténcia tedrica e conceptualizagdo (ndo no caso do professor E, por
exemplo). No entanto, o “desfasamento de velocidades” despoleta dificuldades
vérias, entre as quais se salienta a dispersdo, o blogueamento de certas recolhas e
mesmo a rejei¢do, pelos professores, de participacao nessas analises e sinteses (caso
da professora D). Parece, mais uma vez, ser necessario procurar gerir as tensges
entre investigagao e ac¢ao, entre distanciamento e implicacao, entre alargamento e
concentracao, procurando que nao surjam grandes desequilibrios a favor de um dos
polos.

As situacdes de desfasamento mais dilatado no tempo ocorreram, também, no
DUECE (onde alguns dados ja recolhidos num primeiro ano foram posteriormente
analisados), embora aqui nao tenham surgido manifestacdes de resisténcia. Neste
caso, a colaboracdo entre a formadora e a investigadora permitiu uma menor dis-
persdo de actividades investigativas — apesar de esta ainda ser grande, sobretudo no
primeiro ano onde a professora-directora procedeu a recolhas e analises que acom-
panhavam o desenvolvimento de actividades, sendo ainda parte muito activa na
coordenacdo e concretizacao destas actividades e unica responsdvel pela redacgao
de um relatério final. Nos anos subsequentes, as recolhas e andlises mais sistemati-
cas e instrumentalizadas (relativas, nomeadamente a dados coligidos no ano ante-
rior) terdo sido organizadas sobretudo por mim. A directora beneficiou, assim, deste
apoio investigativo e desenvolveu processos de indagagao reflexiva, cujos contornos
investigativos eram mais fluidos, tendo a accao como seu principal instrumento.
Assim, foi desenhando e desenvolvendo sucessivas actividades pelas quais testava e
construia hipoteses acerca da mudanga da sua escola. Tratou-se de um processo
que, embora intencional do ponto de vista de finalidades de construgae de conhedi-
mento e sistematico do ponto de vista da testagem de hipdteses (sobre processos e
seus efeitos), ndo se dissociava da accao. Talvez por isso, O percurso se tenha feito
sem resisténcias claras da directora e, pelo contrario, tenha sido um percurso de
comprometimento pessoal com um projecto individual que era, ainda, um projecto
de transformacao social.

As outras situacoes de desfasamento verificadas (nos grupos das Actividades de
Integracao) sao proprias de um processo de investigagao-accao que se caracteriza pela
sistematicidade de recolhas e analises e pela redacgao de relatérios (Ebbutt e col.,
1985). O primeiro grupo das Actividades de Integragao tera sido aquele onde o entro-
samento entre processos de investigagao mais instrumentalizados e processos de
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accao foi mais claramente estruturado. Isso foi possivel pelo desenvolvimento de um
dispositivo fluido de investigagao-accio (pela elaboragao, leitura, andlise e reflexdo de
dirios que acompanhavam a accéo e, num dos contextos de intervengao, pelo desen-
volvimento de processos de hetero-observagdo), inserido num ciclo mais amplo, que
comecou e acabou com questionarios de diagnéstico e avaliagdo final. Mesmo aqui,
no entanto, verificou-se um desfasamento entre os processos de investigagao que ser-
viam imediatamente a accao e os tratamentos dos dados recolhidos, com vista a sua
apresentagdo em relatdrio. Neste grupo, parecem ter ocorrido mudangas profundas
no caso da professora C, que néo valoriza os processos instrumentalizados de investi-
gagao, como os diarios e o relatorio. Esta professora valoriza, no entanto, 0s questio-
narios de diagnostico e de avaliacio final (pelos alunos}, onde precisamente conver-
gem as fungdes de investigacdo e de intervencao/avaliacdo e onde se associam
processos de reflexdo e conflito cognitivo, decorrentes do confronto com as perspecti-
vas dos alunos. Também é relevante, neste grupo, o caso do professor B, gue, tendo
sido aquele que mais investiu na dimensao investigativa da formagao, ndo a refere
como principal factor de mudanga (embora valorize, destacando nomeadamente a
importancia dos diarios, dos questionarios e do tratamento de dados no desenvolvi-
mento da reflexividade, saberes e autocontrolo), dando maior énfase a reflexao {por
vezes associada a investigacao). Talvez seja importante associar estes dados ao facto
de se tratar de um grupo cujo dispositivo de formacdo era de curta duracdo, podendo
este condicionalismo ser relevante para um menor impacto dos processos investigati-
vos, que necessitariam de um tempo longo para terem um papel mais efectivo na
mudanca. No entanto, 0s processos investigativos também terdo tido repercussdes em
todos os casos e em &reas importantes de desenvolvimento dos professores, pelo que
se conclui da necessidade de encontrar caminhos que conciliem os polos em tensao e
que usufruam de algumas das potencialidades de cada um, numa perspectiva de plu-
ralismo metodologico.

No segundo grupo das Actividades de Integragae, o desfasamento entre um pri-
meiro plano de investigagao, mais prdximo da ac¢ao, e um segundo, mais distanciado,
foi menos evidente. Os dados foram recuperados apenas parcialmente na elaboragao
do relatério, ndo tendo havido sistematicidade das analises. De notar que, noutro sen-
tido, este caso se aproxima do projecto IRA, tendo também aqui havido uma grande
diversidade de dados produzidos/recolhidos por distintos processos de recolha siste-
maética, Esta diversidade servia mais um sentido investigativo, de compreensio, do que
de transformacdo da acgdo, embora tenha havido, em paralelo, uma grande preocu-
pacao deste grupo com a ac¢ao e sua transformagao. No caso da professera C, a dis-
sociagao identificada entre logicas de investigacdo e de acgdo foi, apesar de criticada,
reconhecida como favorecedora de atitudes de distanciacdo em relagdo a si prépria e
4 accdo e de uma abertura & mudanca. Também os outros professores deste grupo
reconheceram que os processos de investigacao mais distanciados terao sido, pela
reflexao, confronto e partilha que se |he associavam, importantes factores de
mudanca. Neste sentido, a professora B deu particular relevo aos diarios e sua analise
e & elaboracac de quadros-sintese, onde todo o trabalho era analisado segundo
o5 eixos de problematizacao identificados. No entanto, a ténica central dos discursos




destas professoras, dos quais se salientam como principais mudangas o desenvolvi-
mento de uma pratica reflexiva para além da formacao, prolongando processos explo-
ratérios e de testagem, integradores de sistematicidade investigativa, de intencionali-
dade de conhecimento e de transformacao, vai no sentido de valorizar os processos de
maior recursividade entre investigagao e ac¢do e, mesmo, de maior recursividade entre
analise e metafora, entre Ciéncia e senso comum, entre ensing e arte (partindo das cri-
ticas da professora C). Mas como esta recursividade nem sempre & possivel e como ha
processos investigativos mais distanciados da accdo, que se revelaram validos para a
mudanca dos professores, parece mals adequado perspectivar a coexisténcia de pro-
cessos de recursividade e de dialogicidade nao recursiva, onde oS processos investiga-
tivos mais e menos distanciados se complementam. Parece, no entanto, ser mais efi-
caz alguma concentragdo do trabalho investigativo, nomeadamente em casos onde,
como estes, o tempo de formagao é escasso e a competéncia investigativa dos profes-
sores nao estd, & partida, suficientemente desenvolvida, por falta de experiéncia e for-
magac prévia.

As distribuicoes de categorizagdes, no que respeita as mudangas ocorridas, nao
apresentam regularidades marcantes para 0s Casos onde foram mais claros os desfasa-
mentos entre a accao e um segundo patamar de investigacao, que ocorre ainda no
decurso da investigacao-accdo (nos projectos IRA e DUECE). As mudangas integrativas
s30 a Unica excepcao, pois parecem surgir nos ¢asos desses professores e, ainda, no
caso da professora 8 do segundo grupo das Actividades de Integragao, que Curiosa-
mente ters tido um maior entusiasmo (do que as suas colegas) com 0s processos de
anélise investigativa, utilizados na elaboragdo de mapas-sintese, apresentados em rela-
tério (um dos elementos processuais onde o “desfasamento de velocidades” entre
investigacao e accdo foi mais nitido neste grupo). A identificada coincidéncia, nos
mesmos casos, deste tipo de desfasamento entre a investigacao e a acqao e de
mudancas mais integrativas pode ser fortuita. Mas, se considerarmos que as mudan-
cas integrativas s&o aquelas onde as novas componentes se constituem pela integra-
cao parcelar de antigos elementos ja existentes, é possivel compreender que estas
construcdes sejam favorecidas por um processo de pesquisa que “yolta atrds” e, em
simultaneo, analisa antigos e novos dados, por processos de reflexao retrospectiva e
que pdem em confronto elementos relativos a tempos diferentes.

O desfasamento entre o tempo da accao e o tempo da investigacao & associado a
dialogica entre uma investigagdo concomitante e uma investigagao nao concomitante
com a accao, retrospectiva ou antecipatoria. Verificou-se em todos 05 €asos, a excep-
cao dos professores E e D do projecto IRA - no professor E o projecto definitivo redu-
ziu-se & sintese retrospectiva, n&o tendo os elementos de observagao sido reinvestidos
nessa sintese, e na professora D, ao invés, ndo surgiu uma sintese retrospectiva. De
notar que também estes sa0 0s Unicos cases onde nNao surgem referéncias a mudangas
de conceptualizagdo dos saberes e dos valores. Esta concordancia de categorizagao
podera ndo ser fortuita, se considerarmos gue a presenca de patamares de investiga-
a0 concomitantes e ndo concomitantes, onde o segundo plano é alimentado pelo
primeiro e/ou vice-versa (como no caso da professora A ~ subprojecto C onde surgem
planos de investigacao antecipatorios e concomitantes), poderd ter favorecido uma
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reconceptualizagdo do real, integradora de novos referenciais teéricos, uns induzidos,
outros aplicados a partir de fontes externas.

De notar, ainda, a referéncia frequente a conceptualizagbes sobre a necessidade de
contextualizagdo e de adaptagao as situagdes concretas, sobre a imprevisibilidade e
sobre a auséncia de receitas transferiveis linearmente para outras situagdes. Estas con-
ceptualizagdes parecem ter sido, pelo menos em parte, favorecidas pelo confronto
entre diferentes experiéncias, de diferentes professores, confronto ocorrido nomeada-
mente aquando da elaboragao dos relatérios finais (sobretudo no caso das professoras
do segundo grupo das Actividades de Integracao, que explicitaram claramente esta
relagao). Este exemplo vem, ainda, e mais uma vez, corroborar a ideia de que os pro-
cessos de conceptualizagao sdo favorecidos por esta interacgao entre a investigacao
retrospectiva e a investigagdo concomitante.

E de assinalar, ainda, que, ao nivel dos processos, os casos dos professores do pro-
jecto IRA {a excepcao da professora 1) sdo 0s Unicos onde ndo surgiu uma acgao Siste-
matica de testagem, havendo ainda uma similaridade {entre todos ou alguns deles) no
que respeita a categorizagdo de graus de elaboragdo/conceptualizagdo das mudangas
de conhecimento/pensamento, no que respeita 3 presenca de desfasamentos de velo-
cidades entre investigagao e acgao, a conjugacao entre um plano de investigagao con-
comitante e ndo concomitante e a mudangas integrativas. Coloco a hipotese de que a
auséncia de processos de testagem, nos professores E e D do projecto IRA, pode ajudar
a compreender a auséncia de mudangas de conceptualizagdo e a presenca de mudan-
¢as integrativas. De notar, também, a associagdo entre a presenca de processos de tes-
tagem e conceptualizagdo (no caso da professora |). Esta associagado pode, mais uma
vez, ter potencialidades no sentido de ajudar 2 compreensado dos processos de
mudanga, se atendermos ao facto de que a conceptualizacdo, ao pressupor uma rela-
¢a0 entre conceitos, exige um distanciamento cognitivo em relagao aos dados de par-
tida. Por seu lado, os processos de testagem podem favorecer esse distanciamento e
também podem pressupor uma conceptualizagdo prévia, maior do que os processos de
accao exploratoria {mais tacteantes do que os primeiros). A presenca apenas de pro-
cessos de accao exploratéria poderia, por outro lado, ser favorecedora de mudangas
integrativas, pelo facto de a tentativa-erro muitas vezes se fazer por pequenas altera-
¢oes integradas em esquemas prévios {exemplo da professora A do projecto IRA).

2.2.2. Das tensdes ao nivel das problematicas e dos processos
as tensodes ao nivel dos produtos

Assiste-se a presenga, na maioria dos casos, de situagdes tensionais/dilemadticas
que se organizam como problematicas / foco da pesquisa e intervencao dos professo-
res. Estas tensbes, conjugadas com tensdes relacionais decorrentes da coexisténcia de
processos de conflitualidade-desafio e de apoio e com tensdes entre processos analiti-
cos e holisticos, sao favorecedoras, todas elas, de relages recursivas entre forcas de
mudanca e continuidade.

A presenca de oscilagdes e hesitagbes — onde as concepghes se mantém pouco
consistentes ou congruentes com a acgac e as mudancgas nac se configuram como




indiscutivelmente duradouras ac longo do tempo, sistematicas em situagoes similares,
aglomeradas com outras ou extensivas a novas situacoes — € indicadora de tensdes
que nao se confinam apenas aos processos, Mas que seé estendem também aos seus
produtas.

Outras tensoes, de ordem emocional e individual, acompanham os processos de
mudanca, manifestando-se na forma de fugas, resisténcias em cumprir ¢ acordado,
verbalizacbes de angustia e ansiedade. Trata-se de manifestagdes frequentemente
associadas 3 desestabilizacdo e reestruturagdo que caracterizam os processos de
mudanga.

Tambeém a diferenciacio dos processos e as tensoes, a ela associadas, entre o pélo
colectivo e individual parecem gerar processos de interdependéncia e reaccoes emo-
cionais de tensdo que se podem desdobrar em novas tensdes. Salientam-se aqui,
ainda, processos de conflito, de confronto dos professores com a formadora, com
colegas e consigo proprios. Estas sdo tensdes vividas e resolvidas de modo muitas
vezes contextualizado e integrativo. Assim, as tensoes e a reflexdo a elas associadas
parecemn estar relacionadas com mudangas de diferenciagao, integragao, estruturagao
e contextualizacdo do pensamento. A recursividade entre a reflexdo e acgdes explora-
torias e de testagem, associada a tensdes e inquietagbes que se v&o renovando, favo-
rece, ainda, a manutencao dos proprios processos de mudanca.

Apesar de, para a maioria dos professores, surgirem situagoes tensionais-dilemati-
cas, elas ocorreram em momentos/fases distintas dos processos, foram vivenciadas com
intensidades tensionais distintas, e os modos de lidar com elas foram muito variaveis.

Assim, na maioria dos casos existiam tensoes que funcionaram como um ponto de
partida para o despoletar e o desenvolvimento dos projectos. No entanto, estas ten-
sdes interagiam muitas vezes com outros factores, tais como modelos dos professores
g processos de intervencao que se queriam implementar/experimentar (exemplo da
professora D do projecto IRA que gueria implementar um modelo de diferenciagao;
exemplo da professora do DUECE, orientada por ideias centrais como a interacgao e a
participagdo dos diversos intervenientes da escola e exemplo das professoras do 2.°
grupo das Actividades de Integracao, orientadas para o desenvolvimento de processos
de grupofinteracgio com os alunos) e tais como finalidades e metas que se preten-
diam atingir {exemplo da professora | do projecto IRA e das professoras do 2.° grupo
das Actividades de Integracdo, orientadas para o desenvolvimento da dimenséo ética
nos seus alunos e exemplo dos professores do 1.% grupo das Actividades de Integra-
¢do, orientados para a organizagdo de um banco de recursos).

Mas se as tensdes surgiam logo de inicio, elas também se manifestaram
frequentemente durante a investigagao-acgao, mantendo-se como eixos tensionais
sobre os quais se focalizaram pesquisas e acgoes (exemplo da professora | do projecto
IRA que questionava o valor das visitas de estudo, embora esta questao nao fosse
vivida de forma muito tensional). Com base nessa pesquisa, algumas tensoes
evoluiram no modo de serem conceptualizadas e apresentavam contornos bem
distintos do ponto de partida. E disso exemplo o caso dos professores do primeiro
grupo das Actividades de Integracdo que, partindo de uma ideia de que os alunos
estao desmotivados para a aprendizagem da Educagao Visual, reconceptualizaram o
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problema (com base em debates e questionarios aos alunos), a ponto de
guestionaremn a sua existéncia enquanto problema. Nesse sentido, conceberam linhas
estratéqgicas, ndo para resolver um problema, mas para desenvolverem o seu trabalho
em moldes que favorecessem a participagao dos alunos na sala de aula e a sua
interaccao com o meio envolvente (e vice-versa), ac mesmo tempo que organizavam
um banco de recursos mais diversificado, participado, radicado nos contextos
envolventes da escola.

A presenca de tensdes, interrogacdes, dilemas e problemas foi-se sucedendo,
muitas vezes em cadeia, pelo que as analises e as reflexdes (sobre as situagdes, as
accdes e o proprio), as decisdes e as acqoes operadas faziam emergir novos proble-
mas e tensdes, novos modos de 0s equacionar e novas accoes (exemplo claro no fun-
cionamento da professora A do projecto IRA, relativamente ao subprojecto A, e da
professora do DUECE).

Casos houve, ainda, onde as tensées eram vividas (ou pelo menos verbalizadas)
com alguma despreocupacio. Tal é o caso da professora C do segundo grupo das
Actividades de Integracac, que afirma lidar com as situagdes-problema de maneiras
diferentes, interagindo com elas, sem perder muito tempo antecipadamente. Este
modo de se situar face aos problemas j4 existiria antes da formacéao, sem que se tives-
sem operado al mudangas. Também a professora C do 1.° grupo das Actividades de
Integracao tinha uma perspectiva bastante positiva das tensdes e dos erros, conside-
rando-os fonte de desenvolvimento, perspectiva que ndo se terd moedificado por
infludncia da investigagdo-acgao. Noutros casos, no entanto, os processos de forma-
¢do e investigagdo-accdo desenvolvidos em torno de dilemas/problemas parecem ter
tido repercussdes, ou pelo menos parecem ter contribuido, juntamente com outros
factores, para o mode de lidar com as situagdes. Para as professoras A e B do 2.°
grupo das Actividades de Integragao foi especialmente pregnante o processo de dife-
renciacdo, pelo qual problemas semelhantes foram equacionados pelas colegas nos
seus proprios contextos particulares, surgindo mecanismos de interdependéncia que
favoreciam a transferéncia de reflexdes e procedimentos entre os contextos, ao
mesmo tempo que evidenciavam as especificidades e as necessarias adaptagbes, tor-
nando-se muito clara a necessidade de os problemas serem considerados caso a caso.

Esta ideia de que as situagdes ndo se repetem associa-se & de que as tensdes nao
se resolvem definitivamente, adquirindo contornos proprios em momentos diferentes.
Tal podera ser particularmente relevante quando estdo em causa modelos que se que-
rem implementar, opondo-se a rotinas anteriores — tal como terd acontecido com a
professora D do projecto IRA, onde modelos tradicionais conflituam com modelos par-
ticipativos e cooperados -, ou a situagdes adversas que rasistem & mudanga - de que €
exemplo o caso do DUECE onde ideais democraticos, participativos e descentralizado-
res existem em tensdc com a necessidade de desempenhar um papel de lideranga
activa e estimuladora das préprias mudangas e com as reac¢des dos restantes interve-
nientes no sistema escolar, nomeadamente de professores € monitores.

Por tudo o que atrés se disse, as tensdes sado constantes dos processos de investi-
gacao, estando na sua origem, sendo um foco de pesquisa e de intervengdo, manifes-
tando-se em modos operativos mas também nas emogdes que os acompanham,
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nomeadamente em desarientacdo, inseguranga, desgaste, ansiedade, angustia, resis-
téncias, @ muitas vezes mantendo-se ou avolumando-se apos a finalizacdo dos projec-
tos. Se nalguns casos as tensdes e dilemas se desdobram em continuidade com as
questoes equacionadas (exemplos da professora A do projecto IRA e da professora do
DUECE), noutros casos elas sdo uma consequéncia de rupturas introduzidas e que até
al nao se haviam colocado (no caso da professora D do projecto IRA as dificuldades de
implementacao de um novo modelo favorecem, numa fase adiantada do processo, a
emergéncia de tensdes, pela tentativa de integrar modos novos com anteriores modos
de intervencdo mais tradicional). Noutros, ainda, o que parece associar-se as tensoes,
que se mantém, é uma necessidade de desenvolvimento e uma tendéncia para estar
atento e reflectir mais profundamente sobre as situagoes e, consequentemente, para
identificar com maior frequéncia tensdes a serem equacionadas, o que parece impli-
car, ainda, uma maior abertura & mudanga (exemplo da professora B do segundo
grupo das Actividades de Integracdo e da professora do DUECE).

Surgem, também, referéncias a uma aprendizagem de autocontrolo das emogdes,
pelo desenvolvimento da capacidade de lidar com a frustracao, a insatisfagao, os pro-
blemas, bem como uma maior seguranca, descontracgdo, confianga em si proprio e
maior conviccao em relagdo aos seus ideais — fendmenos para 0s quais a formagao,
mas também outras experiéncias de vida, terdo tido um contributo importante (exem-
plo das professoras | e D do projecto IRA, dos professores do segundo grupe das Acti-
vidades de integracéo e da professora do DUECE). O inverso, no entanto, também &
verdadeiro e coexiste, por vezes, no mesmo individuo, pelo que a seguranga coexiste
com a inseguranga {exemplo da professora A do projecto IRA e professora B do
sequndo grupo das Actividades de Integragao), a convicgdo com a incerteza (exemplo
da professora do DUECE). Casos houve onde a incerteza terd sido, para os professo-
res, um ganho adquirido com o projecto (exemplo do professor E do projecto IRA),
parecendo tal corresponder a um desenvolvimento desde modos de conceptualizagao
dualistas para niveis onde se aceita e defende a multiplicidade de perspectivas.

Esta presenca de tensdes parece ter acompanhado, em alguns casos, o desenvolvi-
mento de uma teoria pessoal, nomeadamente quando as tensGes-dilemas eram relativas
as problematicas centrais aos projectos de investigagao-accao. E disso exemplo o caso
da professora D do projecto [RA, que mantém uma oscilagio entre modelos de inter-
vencao pedagdgica, que constréi o seu conhecimento pessoal a partir de modelos
adquiridos externamente, desconstruindo e reconstruindo, pela accao, saberes proces-
suais e a propria accao (seleccionando formas de acgdo, adaptando algumas e rejei-
tando outras). Neste caso, os processos de modelagem orientaram para novos cami-
nhos e a experimentagao e reflexao subsequentes abriram a possibilidade de critica a
esses modelos. Por outro lado, este processo de aquisigao-desconstrucao (ao invés de
um processo de construgio e reconstrugao como seria aguele em que o proprio faria
evoluir um modelo pessoal enraizado fundamentalmente em praticas anteriores) pode
ter tido um pape! relevante no despoletar e manutencao de dilemas. Dilemas que
tinham potencialidades criativas, pela necessidade que a professora sentiu de encon-
trar 0s seus proprios processos, que integrassem os pélos em conflito. Destes dilemas
poderdo ter resultado situagbes menos interessantes e coerentes do ponto de vista de
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um modelo pedagdgico externo, mas mais complexas, contendo em si a coexisténcia
dos contréarios. Mais uma vez se questiona que a complexidade, na sua incerteza e fle-
xibilidade, oriente para solugdes qualitativas mais interessantes do ponto de vista de
determinados critérios {(nomeadamente de principios pedagégicos). No entanto,
parece inquestiondvel que serao interessantes do ponto de vista da ética que subjaz a
prépria complexidade {(nomeadamente associados aos principios de dialogicidade, de
hologramaticidade e de flexibilidade), o que podera significar que o bem individual e o
bem colectivo sdo considerados em conjunto, pela aceitagdo da diferenca, da contra-
dicao e da pluralidade de caminhos no seio de uma comunidade, que assim se desen-
valve numa perspectiva democratica mais ampla.

Mas se a manutencao de dilemas pode ser germe de desenvolvimento de uma
teoria pessoal, também pode ser obstaculo - caso do professor E do projecto IRA,
parecendo aqui que os pélos em tensao se mantém como dicotomias ndo resolvidas,
apesar das tentativas de integra¢do entre eles. Aqui a dispersdo de problematicas,
pela analise de dilemas/problemas em diversos dominiosfareas de intervengao e o nao
aliar as reflexdes sobre os dilemas a uma acgao sistematica que permitiria explora-los
no campo, podera associar-se a dificuldades de superacao, por via de um maior com-
prometimento.

Veja-se, ainda, o caso do professar A do primeiro grupo das Actividades de Inte-
gragao, onde nao surgem elementos claros de desenvolvimento de uma teoria pessoal
por influéncia dos processos em estudo, mas onde parece desenvolver-se uma pers-
pectiva critica geral, considerando assumidamente que as teorias e saberes sdo refe-
rentes a contextos especificos. Aqui, reconhece-se a natureza tensional do conheci-
mento, mesmo quando se reconceptualizam os problemas iniciais, dissolvendo-os
enquanto tal. Mas, também por esse reconhecimento, permanecem em mudanga
saberes e accoes.

Daqui concluo que as tensdes sdo fenomenos proprios de qualquer processo de
mudanga, podendo estar presentes em todas ou em algumas das suas etapas. Traba-
Ihar essas tensdes balanceando-as com o enfrentar dos medos, aprofundando o auto-
conhecimento, clarificando principios e finalidades, resolvendo barreiras ao desenvolvi-
mento; pesquisar sobre dilemas e problemas, mobilizando a reflexdo e a propria
accao, parecem ser caminhos que, embora nao isentos de dificuldades, favorecem o
desenvolvimento dos professores. A manuten¢ao de tensdes parece constituir, em
muitas situacdes, indicador de prognostico favoravel 3 continuidade e contextualiza-
¢ao dos proprios processos de mudanga, embora sejam imprevisiveis 0s seus sentidos.

E de salientar, ainda, que estes diversos tipos de tensdes sao uma constante que
atravessa todas as problematicas aprofundadas. E possivel referir, numa breve sintese,
que estio associadas & flexibilidade - podendo a tensdo e o balanceamento entre ten-
530 e ndo tensao ser manifestacido dessa flexibilidade, despoletadora de processos de
reflexdo e questionamento que se mantém para além da formagao, despoletados por
uma inquietacido permanente e por finalidades como a aceitagao de si e dos outros e
como a sua mudanca -, mas estao também associadas & estruturagdo - podendo cer-
tas formas de estruturacdo, organizadoras da reflexao e pesquisa em torno de dile-
mas, ser favorecedoras do desenvolvimento de niveis conceptuais que acentuam
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a multiplicidade mais do que a sua superagdo. As tensdes associam-se, também, a
processos interactivos de interdependéncia e divergéncia — fendmenos incontornaveis
quando se pretende instituir e desenvolver a mudanca. Associam-se, ainda,  diferen-
ciacao na formagdo — quer como ponto de partida, pelo reconhecimento de diferencas
e tensdes, quer como elemento do processo, sendo as diferentes experiéncias apro-
fundadas e a interdependéncia entre os colegas, a elas associadas, factor de novas
tensdes. Também no que respeita aos processos de investigagdo-ac¢do, surgem fre-
quentemente maiores dificuldades e tensdes intra-individuais quando o desfasamento
temporal entre investigagdo e ac¢ado é maior, parecendo haver uma relagéo entre a
sua nao resolucdo e a auséncia de processos de acgao, associados recursivamente a
investigagao/reflexao.

As questdes éticas também sdo claramente associadas a tensdes e dilemas, quer
quando estas se constituem como discrepancias, onde os principios e metas sao pelo
menos um dos pélos em tensao, quer por despoletarem processos de reflexdo, indivi-
dual e colaborativa, mobilizadores de contetdos éticos. Mas ha ainda uma ética subja-
cente & concepcado de dispositivos de formagao e investigacdo, que esta para além do
reconhecimento e mobilizagao de tensdes e conteddos éticos, e que decarre da assun-
cao da natureza tensional da formagao, da investigacdo, do conhecimento e da pro-
pria mudanga. Num quadro teérico de complexidade isso passa por aceitar as tensoes,
aprofunda-las e procurar encontrar formas de recursividade que as tornem geradoras
de desenvolvimento. E necessario, no entanto, ter o cuidado de o fazer num registo
que se pretende de autenticidade, nao forcando nem impondo caminhos opostos aos
valores centrais para os individuos. Para tal é preciso procurar um balanceamento
entre apoio e desafio que, momento a momento, seja aceite e integrado por cada um
nos seus projectos e percursos de desenvolvimento.

2.2.3. Entre os processos analiticos e holisticos

Uma outra area explorada respeita & ocorréncia ou nao de uma conjugacao entre
processos de investigagao-acgdo analiticos e holisticos, onde se utilizaram processos
fragmentarios de analise e processos de investigacao-accdo holisticos, reflexivos e
metaféricos, com a possibilidade de se desenvolverem processos recursivos a partir da
sua coexisténcia dialogica,

A presenca de uma conjugacao de processos analiticos/holisticos e a sistematici-
dade das analises coincide na maioria dos casos: dos onze casos onde ocorreram
processos analiticos (todos a excepcao do caso C da professora A), verificou-se a
presenca de processos holisticos em sete deles, correspondendo a totalidade dos
casos onde ocorreram andlises sistemdaticas — projecto IRA (professores |, D, A), pri-
meiro grupo das Actividades de Integragao e DUECE. Nos casos dos professores do
segundo grupo das Actividades de Integragao, apesar de nao haver uma analise sis-
tematica, verificou-se uma conjugacao de processos analiticos/halisticos. Estes casos
nao sao, no entanto, semelhantes quanto a valorizagac destes processos, verifi-
cando-se, no caso da professora C do segundo grupo das Actividades de Integragao,
uma critica em relacao & auséncia de processos mais metaféricos, que evoluiu, no
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entanto, no sentido de uma maior aceitacao do valor dos processos analiticos. De
realcar, nesta professora, a sua concepcio de formacgao e de mudanga em moldes
mais holisticos, metafdricos e “artisticos”, contra o “tecnicismo”, a artificialidade e
a fragmentacao. Esta posicac remete, direi eu, para a importancia de conceber dis-
positivos de formacdo que organizem a integragao dialéctica de anélise e metafora,
de investigagdo e acgdo, onde a ciéncia e o senso comum dialoguem, onde conheci-
mento e arte n&o sejam campos necessariamente distintos. E necessario encontrar,
em cada contexto particular, modos proprios e diversificados que déem respostas a
diferentes expectativas dos professores. E necessério, ainda, flexibilizar o préprio
conceito de investigacdo e fecunda-fo com cutros caminhos de construcao do
conhecimento e da acgdo, de modo que na investigagao se cruzem e integrem for-
mas de aprofundamento expressivo (e nao apenas reflexivo), que mobilizem de um
modo mais sistematico o pensamento divergente, analégico, imagético, intuitivo,
metafdrico, na descoberta e resolugao de problemas e na transformacao de concep-
coes e praticas. No caso desta professora C, as narrativas produzidas nos seus dia-
rios de investigagdo-acgao, nos diarios de investigacao-formacao, e os relatorios nao
tiveram essa fungdo. Foram valorizadas, isso sim, as interaccdes na escola e no
grupo de formacdo, onde reflexao e expressao oral se cruzaram. Assim, aponta-se
para a necessidade de encontrar criativamente outros modos de investigacdo, onde
a escrita nac seja o unico ou principal suporte de registo e de apresentagac, nem a
andlise seja 0 modo privilegiado de tratamento de informacao. Isto sem anular nem
a escrita, nem a analise, encontrando modalidades onde elas coexistem complemen-
tarmente ou mesmo integradamente com ouiras, e sem excluir a possibilidade de
elas dominarem em certas circunstancias favoraveis, nomeadamente quando os pro-
fessares a elas aderem como modos preferenciais de aprendizagem.

O caso da professora B do mesmo grupo das Actividades de Integracdo é um
exemplo paradigmatico da necessidade dessa coexisténcia e diferenciacdo, ja que
parece valorizar grandemente a escrita e 0s processos de analise e a sua sintese inte-
gradera em mapas globais, instrumentos que exigem, para a sua elaboracao, uma
tensdo entre processos analiticos e holisticos (ja que decorrem de uma reflexdo con-
junta no sentido de fragmentar e sistematizar o real, sequndo as perspectivas em
estudo, ao mesmo tempo que o fazem de modo relativamente sintético, sem entrar
em mecanismos muito minuciosos de recorte dos dados verbais). Esta professora
considera-se como a mais sistematica do grupo, valorizando a elaboragao, analise e
reflexdo sobre os seus préprios didrios de intervengao-investigagao {apesar de estes
nao serem visiveis no produto final — relatério — pois o grupo decidiu omitir estes
dados, atribuindo-lhes um carécter mais privade). Ac contrario, nos casos E do pro-
jecto IRA e A do segundo grupo das Actividades de Integracao hd um maior dese-
quilibrio @ uma valorizacdo desse desequilibrio pelos professores — entre processos
analiticos e holfsticos — apesar da sua ocorréncia mais ou menos integrada. Estas
diferencas poderao ajudar a compreender outras diferencas encontradas na catego-
rizagdo destes casos.

De notar que, para todos os restantes professores, surgem referéncias a processos
onde o analitico e o holistico se conjugam de forma tensional e recursiva, na medida
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em que as analises dio origem a processos mais holisticos e vice-versa — como acon-
tece com os dirios que, apesar das diferencas entre os grupos, passam todos eles por
fases de registo, leitura, reflexao conjunta, anélise e por uma sintese interpretativa, em
alguns casos individua!, noutros colectiva. Em alguns casos coexistem, ainda, outros
processos marcadamente analiticos, como a utilizagao e anélise de resposias a gues-
tionarios junto de alunos e professores, 0 que constitui uma especificidade que pode
ser importante na compreensao das situagdes.

Também ao nivel das mudancas ocorridas, surgem dados interessantes que exigem
uma maior discriminacao relativamente a categorizagdo. Assim, no que respeita a pre-
senga/auséncia da conjugacao entre mudancas holisticas e nao holisticas é de acentuar
a ideia de que ela surge na maioria dos casos {sete dos onze casos dos quais ha infor-
macio) e que nos casos onde isso ndo acontece prevalecem as mudancas de pensa-
mento-conhecimento analitico-proposicional - ac contrério do que acontecia com a
conjugagao entre processos analiticos e holisticos, onde os desequilibrios ocorriam em
casos onde prevaleciam os processos holisticos (professor E do projecto IRA e A do
segundo grupo das Actividades de Integragao), o que desde ja e um indicador de que
nao hé correspondéncias claras entre tipos de processos e de mudancas ocorridas.
£ de salientar, ainda, que nem sempre a categorizagdo de uma conjugacao das
mudancas corresponde claramente a relacbes dialdgicas e recursivas entre elas, ao
contrario do que acontecia com os processos. De notar, também, que os casos onde
parecem dominar as mudancas proposicionais/analiticas se situam nos grupos das
Actividades de Integragdo (3 excepgao dos casos dos professores A do primeiro e
segundo grupo das Actividades de Integragao) - casos onde os processos holisticos e
05 processos de investigacdo pela acgdo, os processos de partilha e reflexdo, terdo tido
um pape! dominante na sua mudanga. As mudangas analiticas, ao inves, poderao
estar associadas aos processos de investigagdo mais sistematicos e instrumentais nos
restantes casos. As mudancas analiticas, nos casos das Actividades de Integracéo,
poderao relacionar-se, ainda, com algumas das caracteristicas proprias desses grupos,
tais como a idade e o tempo de carreira dos professores, o tempo mais curto da for-
macao, um maior grau de estruturacdo a priori da formacao — com imposicao de limi-
tes temporais e de elaboracdo de relatorios ~ e com uma estruturagao progressiva-
mente maior na fase final do trabalho. Alguns depoimentos desses professores
apontam como factor importante o tempo de duracao da formacao, visto que consi-
deram que, se tivessem tido mais tempo, o trabalho poderia ganhar noves contornos
mais holisticos e metaféricos — tidos como ideais para os quais tender — ou onde o
fragmentario se organizaria numa ordem mais complexa (exemplo da professora C do
segundo grupo das Actividades de Integracao). Apontam, também, para fenémenos
como a valorizacio do analitico, com base em caracteristicas pessoais (como parece
ser o caso dos professores B de ambos os grupos das Actividades de Integracao).
Alguns referenciais te6ricos que distinguem entre caracteristicas de um professor
“competente” e "perito” poderiam ajudar a compreender por que a compreensao
analitica e racional, conectada com as caracteristicas de um professor “competente”,
mas nao “perito”, seria valorizada por professores menos experientes (Dreyfus e
Elliott, citados por Day, 1999). Nao se pretende cair, no entanto, numa explicacao
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linear, e, de acordo com outros referenciais que assumem que essas caracteristicas
nao dependem nem da idade nem da carreira (Sternberg e Horvath, citados por Day,
1999), detectaram-se caracteristicas proximas das atribuidas aos professores “peritos”,
em casos de professores menos experientes, Hipotetiza-se, mesmo assim, que o
tempo de vida e de carreira possa ajudar a compreender, em alguns casos de profes-
sores mais experientes, o desenvolvimento de um conhecimento mais integrado,
estruturado, contextualizado e o desenvolvimento de uma compreensao holistica e
tacita.

De notar que a auséncia de elementos relativos a mudangas integrativas apenas
nos casos dos grupos das Actividades de Integragao podera estar relacionado precisa-
mente com estes factores de ordem temporal — o tempo de vida e de carreira dos pro-
fessores e o tempo de formagdo. As mudangas integrativas nado sdo apenas constitul-
das por formas de pensamento integrador, caracterizando-se as primeiras pela
ocorréncia de mudangas de pensamento e de acgdo, onde se conjugam de modo
criativo e sintético novos e antigos elementos. A complexidade ganha, assim, contor-
nos mais amplos, colocando-se a hipoiese de uma maior complexidade integradora (e
nao apenas do pensamento ou conhecimento integrador) nestes professores mais
experientes, que torna mais provavel que ocorram mudangas deste tipo. O Gnico caso
dos professores menos experientes onde se assinalam mudangas integrativas — profes-
sora B do segundo grupo das Actividades de Integragdo — é, aqui, particularmente
interessante porque escapa a esta tendéncia, o que podera estar relacionado com
caracteristicas pessoais e com o desenvolvimento de uma reflexividade dilematica,
onde se integram antigos e novos elementos. Mais uma vez, acentua-se a importancia
de ndo estabelecer reqularidades universais para todos 05 casos.

No entanto, parece poder-se afirmar que dominam, nos casos dos professores mais
jovens, onde a formacao teve um tempo de duracdo mais curto, processos onde as
mudancas nao sdo integrativas e n&o sao radicais, pelo que predominam mudangas do
tipo reconstitutivo efou cumulativo. Isto nao impede que estas mudangas sejam consi-
deradas significativas -~ nomeadamente mudancas tidas como sistematicas, alargadas,
aglomeradas e duréveis e onde os antigos elementos coexistem com novos elementos,
sem que uns interfiram nos outros a ponto de se integrarem ou anularem,

Na “minimalizacdo” para o critério “mudanga de conhecimento holistico/anali-
tico”, ressalta a associacdo, em quatro dos oito casos, entre a sistematicidade das
analises, mudancas integrativas e idetas nucleares. Estes casos, que apontam para
produtos do tipo integrador (dimensac mais lata do que as mudangas integrativas,
abarcando, ainda, o conhecimento holistico, a organizacdo em torno de ideias
nucleares e a consisténcia de teorias, como formas de integragao ao nivel do pensa-
mento e conhecimento), sdo, todos eles, casos de professores mais experientes e
onde o tempo de duracdo da investigagao-accao foi mais longo, o que vem ao
encontro de reflexdes e hipateses apresentadas anteriormente acerca da importancia
dos processos de investigacdo para estes professores. O caso do professor A do pri-
meiro grupo das Actividades de Integracao, onde muitas das mudangas nao séo inte-
gradoras {quer porque ndo se agregam a volta de ideias nucleares ou teorias mais
amplas, quer porque nao integram novos e antigos elementos), e o caso B do mesmo




grupo, onde nem surgem mudangas integrativas, nem se desenvolve uma teoria con-
sistente, s30 precisamente casos de professores mais jovens e menos experientes,
envolvidos em dispositivos formativos mais curtos e onde as analises investigativas
foram mais sistematicas, o que poderd significar que al a sistematicidade investigativa
nao & tao relevante para esse tipo de mudangas integradoras. Isto podera, mais uma
vez, significar que as associagdes entre processos mais sistematicos e produtos inte-
gradores sdo condicionadas por esses factores temporais, € que é importante té-los
em conta na organizagao dos processos formativos, embora sempre com grandes
margens de imprevisibilidade quanto aos seus produtos. Destaca-se, aqul, a ligagdo
entre processos de andlise sistematica e mudanga em torno de ideias nucleares - em
seis dos sete casos onde ocorrem processos de analise sistemética e em seis dos nove
casos onde ocorrem mudancas em torno de ideias nucleares. Assim, embora cada
uma delas possa ocorrer sem que a outra ocorra, realga-se a hipotese de que a orga-
nizacio em ideias nucleares poders ser favorecida efou favorecedora de anélises sis-
tematicas — muitas vezes tendo essas ideias nucleares como temas centrais de andlise.
Deste modo, a sintese e andlise podem ser polos de um elo recursivo gerador de
complexidade.

De notar, ainda, a grande frequéncia, no conjunto de casos, de situacdes onde
ocorrem mudanqas organizadas em torno de ideias nucleares, o que poderd estar
ligado mais com o que é comum as diversas situagoes do que com aquilo que as
diferencia, nomeadamente com a focalizagdo e sistematicidade dos processos inves-
tigativos.

2.3. Hologramaticidades e colaboragao
- uma ecoauto-exocausalidade

2.3.1. Isomorfismos e consonancias entre processos e concepcdes

A participatividade dos processos de formagao ¢ isomorfica com a participatividade
progressivamente desenvolvida nas salas de aula pelos professares, no sentido de tor-
nar os alunos cada vez mais activos nos processos de decisao, nomeadamente na pla-
nificacao e avaliacdo do ensino e da aprendizagem. Mas o isomorfismo nao se esgota
nesta consonancia. Verifica-se, ainda, a presenca de outros indicios de isomorfismo
entre formacao e acqac pedagogica.

Apesar de nao ser possivel afirmar uma relagio de causalidade decorrente deste
isomorfismo — nem sequer os professores o afirmam claramente -, pode-se questionar
a presenca de processos geradores de hologramaticidade entre a formagao e a acgao
educativa dos professores, nos diversos campos da sua intervencdo, nomeadamente
naqueles que foram objecto particular da sua atengdo, durante o desenvolvimento dos
projectos. A consonéncia entre os processos de investigagdo e de mudanca ocorridos e
as concepgdes pedagégicas, de mudanca e de investigagao, dos professores podem
constituir indicadores de processos intermédios, presentes numa possivel cadeia recur-
siva entre a accao formativa e a intervengao pedagogica dos professores, onde as con-
cepcdes medeiam e desenvolvem consondncias entre ambas.
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Da participatividade dos professores & participatividade dos afunos
- interdependéncias na construgdo de isomorfismos

Os dados disponiveis indicam-nos que houve, na acgdo de liderang¢a da formadora-
-investigadora, uma oscilagao entre uma acgdo mais @ menos interveniente, mais e
menos opinativa, mais e menos propositiva, mais e menos aberta & participacao dos
restantes parceiros, mais e menos transparente e directa,

Apesar de ter havido sempre uma oscilagao entre uma lideranga mais @ menos parti-
Ihada, houve frequentemente uma presenga forte da formadora, com desempenho de
funcaes de orientacao e suporte, nomeadamente investigativo, nao se demitindo de cco-
perar e de, em alguns casos, ter uma grande intervengac na elaboracao do projecto,
recolha, analise de dados e apresentagio de resultados. Em todos os casos, teve uma
intervencdo activa, de interaccdo com os professores, para esbogo dos projectos, apura-
mento metodoldgico, esbogo do relatdrio e aprofundamento reflexivo da intervencao dos
professores (ndo se demitinde do confronto sociocognitivo, ora se implicando, ora se dis-
tanciando dos debates do grupo). Teve, ainda, fungdes de informacao tedrica e de con-
trolofregulacdo de processos e de produtos. Estas interacgdes permitiram-lhe o controlo
sobre algumas caracteristicas bésicas, comuns aos diferentes processos de formagao e
investigacao, embora concretizadas com grandes variagoes (resultantes, em parte, de ten-
soes entre flexibilidade e estruturacao, individualizagao e colaboragao, apoio e desafio).

A esta interdependéncia dos professores com a formadora, contrapdem-se muitas
areas de actuacao mais auténoma dos professores, incidindo frequentemente no
desenvolvimento do projecto e concretizacdo da sua intervencao pedagégica, autono-
mia que também tera sido fonte e manifestacao de variabilidade entre os casos. Verifi-
cam-se também algumas diferengas entre 0s ¢asos no que respeita a uma oscilagao
entre uma maior interdependéncia @ uma maior autonomia, destacando-se algumas
situacoes pela progressiva autonomizagao {professora D do projecto IRA e professora
do DUECE), outras onde a autonomizagao foi forgada por constrangimentos institucio-
nais — como a necessidade de avaliacao com vista & classificagdo e certificacdo dos
professores, que bloqueou uma maior participagao da formadora, nomeadamente na
elaboracao do relatério (casos dos grupos das Actividades de Integracao). Estes cons-
trangimentos institucionais tiveram repercussdes nas inter-relagbes estabelecidas e
numa maior estruturacao dos processos. Esta situagao foi particularmente clara no
segundo grupo das Actividades de Integragdo onde a abertura inicial, as sucessivas
reformulacdes dos projectos, a multiplicidade de metodologias utilizadas, tiveram de
ser refreadas dado o tempo restrito de formagao e a necessidade de produzir resulta-
dos finais. Esta estruturacao abrupta foi sentida como desestabilizadora pelos profes-
sores desse grupo, que terdo sido particularmente sensiveis, ao invés, a flexibilidade e
abertura, ocorridas numa primeira fase (B e C do primeiro grupo e do segundo grupo).

Casos houve, ainda, onde se verificou uma maior dependéncia do professor em
relacao a formadora na fase final (professor E do projecto IRA), de forma a garantir
uma produgao deste professor relativamente ao seu projecto individual.

Apesar de todos 0s casos serem categorizados positivamente, considerando a comple-
xidade das interdependéncias e dos processos de lideranga, verifica-se que ha diferengas




importantes entre os casos. Os casos de progressiva autonomizagao, com manutengao
de uma interdependéncia com a formadora-investigadora até ao final do projecto,
terao favorecido o desenvolvimento de interacgdes complexas (casos das professoras |
e A do projecto IRA e DUECE), ja que esta interdependéncia favorece, ela propria, uma
interaccdo de perspectivas diversas e onentacbes multiplas, resuitando dal processos
de pesquisa e de interven¢ao que nao aconteceriam se os professores fossem deixados
em autonomia total.

Provavelmente estes mecanismos interactivos terdo tido influéncia sobre os isomor-
fismos detectados entre o processo formativo e as perspectivas-acgdes dos professo-
res, bem como sobre as similaridades, identificadas pelos professores, entre o seu tra-
balho e o dos colegas. Destaco, nesses processos interactivos, a interdependéncia,
concomitante no tempo e espiralada, entre os diversos subprojectos de cada grupo,
pela colaboragdo ai estabelecida no sentido de aprofundar problematicas comuns
(grupos das Actividades de Integracao), mas também pela cooperacao entre professo-
res que desenvolviam problematicas distintas (casos do projecto IRA). Estas eram inter-
dependéncias quer convergentes quer divergentes e conflituais, entre colegas e com a
investigadora-formadora, parecendo as divergéncias ser facilitadas pelas préprias con-
vergéncias. Assim, um clima afectivo positivo, os processos de reforgo positivo, de
modelagem e cooperagao, bem como a diferenciagao de problematicas, de contextos,
de percursos, de resultados, terao convergido para um chma de aceitagdo e defesa das
diferencas, mas também para o seu questionamento. A aceitacdo das diferengas nao
foi feita, no entanto, sem dificuldades - passando, nomeadamente, por dificuldades
de aceitacio de si préprio, na comparagao com os outros. O clima afectivo era, ele
proprio, integrador de tensdes emocionais, de opacidades, que constituiam barreiras
ao desenvolvimento de maiores isomorfismos. A aceitacao e defesa das diferengas em
contextos de colaboracdo, por outro lado, ao mesmo tempo que favorecia percursos
distintos, permitia que eles fossem objecto de reflexdo conjunta e campo de coopera-
¢ao. Este duplo movimento de divergéncia e convergéncia de sentidos parece ter sido,
mais uma vez, favorecedor de “contaminacdes” entre caminhos. A propria diferencia-
¢do, enquanto manifestagao de valores de cooperagao, participagao e autonomia,
encontrou “ecos” nas praticas e valores de alguns dos professores, nomeadamente
dagueles onde a diferenciacao se estendeu as proprias problematicas (projecto IRA).
Nao sao, no entanto, generalizados esses dispositivos de diferenciagao pedagodgica, o
que em si é um fenoémeno de diferenciagao — nem todos os professores sdo “tocados”
da mesma maneira pelos processos investigativos e formativos.

Estes isomorfismos manifestaram-se mesmo durante o tempo em que decorreu 0
processo formativo, sendo particularmente claros os processos participativos, colabora-
tivos e investigativos. Assim, por exemplo, durante o projecto IRA, enquanto os profes-
sores cooperavam entre si, desenvolviam as suas proprias pesquisas, planificavam o seu
proprio trabalho, produziam os seus didrios, analisavam os dados por si produzidos,
reflectiam sobre si proprios, controlavam e regulavam a sua propria accao e participa-
vam na avaliacao dos processos, © mesmo ia acontecendo com os seus alunos, nas
suas aulas (embora diferentes professores tenham accionado diferentes processos de
participacao). Também nos grupos das Actividades de Integracao, surgiram processos
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participados, nomeadamente na avaliagdo — passando pela participacdo na definigdo
de critérios e concepgdo do processo avaliativo (alunos do segundo grupo das Activida-
des de Integracdo), pela apreciagdo do seu préprio trabalho {alunos do segundo grupo)
e do ensino {alunos do primeiro grupo) —, mas surgiram também processos participati-
vos na elaboragao de recursos {primeiro grupo} e na definicdo de regras de trabalho
(segundo grupo).

No caso do DUECE, a participagdo dos alunos concretizou-se, nomeadamente na
dinamizacdo de estruturas em interface com a sala de aula e na utilizagdo de proces-
sos de investigacdo. Acrescia a esta a participagao e colaboracao dos restantes agen-
tes educativos da escola (professores, monitores), nomeadamente nas zonas de inter-
face entre diferentes estruturas, alargando-se a lideranga dos processos a outros
intervenientes — uma participagao que se foi acentuando do primeiro ano para os res-
tantes. No primeiro grupo das Actividades de Integragao, o professor A manifestou,
também, que o trabalho de grupo com os colegas teve repercussées, posteriormente,
no desenvolvimento de relagdes com colegas noutras escolas. Também o modo como
a dimensao ética foi trabalhada pelos professores, no segundo grupo das Actividades
de Integracdo e na formacao, era isomorfico, assente nos mesmos modelos contextua-
lizados de trabalho, inscritos numa ética da existéncia e responsabilidade pela conju-
gacao da acgao e da reflexaoc. O préprio comprometimento crescente dos professores
com valores de cooperagdo, participagao e autonomia apresenta similaridades com os
valores subjacentes ac desenvolvimento da formacgao. Surgem, ainda, outras similari-
dades que ndo sao directamente cobservaveis, tais como a presencga de tensdes e dile-
mas que sdo recorrentes na formagao e que se manifestam nos seus produtos imedia-
tos {(exemplo do relatério do professor E do projecto IRA) e a longo prazo (exemplo da
professora B do.2.° grupe das Actividades de Integracdo). As praprias tensoes entre
interdependéncia e autonomia, entre processos de estruturacdo e de flexibilizacao,
caracteristicas da formagao, parecem estender-se, em alguns casos, aos proprios pro-
cessos de ensino-aprendizagem, pelo que nac apoiaram apenas o isomorfismo mas
seriam também uma sua manifestagao (projecto IRA).

A estes isomorfismos e ao seu papel mais ou menos pregnante na mudanga dos
professores, nao serdo alheias, também, para além das interdependéncias atras referi-
das, as consonancias/dissonancias entre os processos formativos, concepgdes de
mudanga e de investigacdo a eles subjacentes, e as concepgoes dos professores sobre
a mudanca, sobre a investigacao e sobre o ensino-aprendizagem, manifestadas apods o
termo da formacdo. Apesar de se terem identificado algumas dissonancias num
pequenc ndmero de casos, dominam, mesmo nestes, as consondncias entre concep-
cbes pesscais e valares defendidos ap6s a formagdo e concepgdes e valores presentes
durante o processo formativo, As préprias consonéncias, por outro lado, poderao nao
significar uma adesao total a todo o processo, pois diferentes professores acentuam e
valorizam diferentes aspectos. A professora C do segundo grupo das Actividades de
Integragao, critica em relagdo ao processo formativo, pela sua artificialidade, auséncia
de processos metafdricos de investigagao, relagdo nao paritaria com a formadora e
tempo insuficiente, constitui precisamente um caso onde o isomorfismo entre a sua
accdo e a formacgao se mostrou menos clara (3 excepgac de mecanismos que foram
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concebidos em conjunto e que todos procuram explorar nos seus contextos préprios).
Por outro lado, essas concepcoes dos professores terdo, elas proprias, evoluido de
modo recursivo no confronto com as situa¢des de investigagao-formacao, ao mesmo
tempo que faziam evoluir essas situagdes de formacao.

A propria experiéncia de investigagdo-acgao desenvolvida em contexto colaborativo
(mas também com componentes de maior autonomia), na qual interagiam recursiva-
mente processos de acgdo sistematica e de investigagao instrumentalizada, favoreceu
o confronto com as situacoes e com os intervenientes que neles interagiam, gerando
frequentemente processos participativos nos contextos de acgao, sendo assim factor
de isomorfismo entre formacao e intervencdo pedagégica. Deste modo, a ética subja-
cente a propria investigagao-accao é “recriada” numa ética pedagdégica participativa €
democratica, embora ganhando contornos muito préprios e diferenciados pelos dife-
rentes professores, nos diferentes contextos.

2.3.2. Autorias da mudanga ‘
- uma construcao interdependente em autonomia relativa

Em todos os casos, verificam-se indicadores de complexidade ao nivel das finalida-
des, que cruzam orientagdes multiplas (nem apenas internas, nem apenas externas,
nem apenas interactivas), propiciadoras de autodeterminagao e auto-organizagao.
Destacam-se, ainda, como consensuais, finalidades de transformacao (aqui entendidas
no seu sentido amplo de intencionalidades de transformacgao individual e social, de
transformacao de valores e de praticas, de contextos especificos e gerais).

A estes elementos relativos a finalidades juntam-se outros, também comuns aos
varios casos, que os ajudam a definir como situacdes onde os proprios professores se
assumiram como autores/agentes de mudanga - autores da sua propria mudanca,
autores de mudancas mais amplas, que se alargam nao apenas aos seus proprios alu-
nos, mas muitas vezes a outros colegas, nomeadamente a colegas do grupo de forma-
(3o, ou ainda a escola efou & comunidade envolvente. Esta € uma autoria que nao se
define em total autonomia, mas numa autonomia relativa, sendo comum a todos os
casos a referéncia a interdependéncias com alunos, grupo em formagao e formadores,
bem como a conjugacao de interdependéncias complexas onde se conjugam sentidos
convergentes e divergentes de processos e de individuos em interacgao.

Todos os professores mais directamente envolvidos nos processos de formagao e
investigacdo assumiram-se como autores do seu proprio desenvolvimento e dos pro-
cessos em que se envolveram (e envolvem) e de alguns dos contextos em que se inse-
riam (e inserem), uma autoria que partilham com os outros parceiros, nomeadamente
com os alunos, formadores, grupo de colegas em formacdo e outros colegas da
escola. Apds a formagao, alguns professores restringiam o seu campo de accao aos
alunos e a classe em que estes se inserem (professores A do primeiro e segundo grupo
das Actividades de Integragao). A maionia assumia um papel de intervencao mais alar-
gada, nomeadamente no que respeita a sua relagao directa com os colegas, para
desse modo promover um trabalho de colaboracao intra, inter e transdisciplinar —
todos os professores do projecto IRA, DUECE e professores B e C do primeiro e

138

segundo grupo das Actividades de Integracio —, embora apenas uma professora se
preocupasse em intervir no sentido de operar mudangas de funcionamento e de orga-
nizacao da escola (DUECE).

A intervencao, no sentido de promover a mudanga na sala de aula, fez-se em todos
0s casos, em interdependéncia com os alunos, uma interdependéncia onde interagiam
sentidos convergentes e divergentes (exemplo dos professores | e D do projecto IRA e B
do primeiro grupo das Actividades de Integragao). Esta interdependéncia decorria de
uma interacgdo forte entre professores e alunos, em alguns casos conduzindo a deci-
sdes unilaterais do professor, com base no diagndstico de caracteristicas, interesses e
necessidades dos alunos (exemplo do professor A do primeiro grupo das Actividades de
Integragao), noutros casos, de modo mais participado {exemplo da professora A do
projecto IRA). Situacdes houve, ainda, em que algumas componentes do processo de
ensino-aprendizagem se definiam por uma planificagdo mais auténoma dos alunos,
apenas regulada com o apoio da professora (professora D do projecto IRA). Estas dife-
rentes interacgdes associam-se a diferentes concep¢des pedagdgicas que terdo, na sua
maioria, evoluido no sentido de uma maior reflexividade e centragio nos processos.

Esta construcdo dos processos de intervengao e de investigagdo sobre a propria
intervengao fez-se, ainda, com o apoio directo da formadora e do grupo de formacgao.
Nesta interdependéncia predominaram os sentidos convergentes entre os professores,
os seus colegas do grupo e a formadora (identificados pelos professores do primeiro
grupo das Actividades de Integracao, professora do DUECE e professor E do projecto
IRA) e/ou a conjugagao de sentidos convergentes e divergentes (referidos pelos profes-
soras do segundo grupo das Actividades de Integragdo, professora do DUECE e pro-
fessora A do projecto IRA, embora presentes emn todas as situagdes). Surgem algumas
situagdes onde terdo sido mais relevantes, para os professores, os processos de diver-
géncia com o grupo (segundo as professoras | e D do projecto IRA) e com a formadora
{(segundo a professora C do sequndo grupo das Actividades de Integracdo e a profes-
sora D do projecio IRA). Mesmo nestes casos poder-se-a dizer que os desafios opera-
dos pela divergéncia, apesar das dificuldades que introduziram (contribuindo por vezes
para & quase desisténcia de alguns professores), constituiram importantes elementos
para a mudanga da maioria. A oscilagado entre divergéncia e convergéncia, que em
todos os casos se verificou (apesar de nem todos os professores serem sensiveis a ela e
de haver diferengas entre as situagdes, quanto acs momentos, graus e tipos de diver-
géncias ocarridas), terd contribuide para que os desafios acabassem por se aceitar
num quadro de conflito sociocognitivo, ndo pendo em causa os individuos enquanto
totalidades, mas algumas das suas ideias e acgdes. Este sentido de aceitacao pelo pro-
prio e pelos outros foi, ainda, determinado por um contexto de colaboragio e clima
de confian¢a - que, em dltima instancia, se pauta por um sentido de convergéncia
mais ampla, no qual se revelaram as divergéncias e pelo qual estas se pretendiam ate-
nuar. Esta € uma das interpretagdes possiveis para o facto de muitos professores acen-
tuarem o valor da convergéncia e esquecerem as divergéncias ocorridas durante o
processo. Uma outra interpretacdo, que nao invalida necessariamente esta, aponta
para um sentido de co-autoria que se foi assumindo ac longo da formagido, mesmo
quando se desenharam percursos de autoria mais auténoma.




“Saltando” para um plano normativo, questiono até que ponto as divergéncias
operadas nao poderiam ter sido mais claras, mais incisivas, mais desestabilizadoras,
com ganhos maiores de mudanca destas professoras. Nao é linear, no entanto, que
isso acontecesse. Os exemplos dos professores onde o comprometimento com o
grupo se manteve, apesar das muitas “ameacas” de desisténcia {caso | e E do projecto
iRA), sdo exemplo de como a convergéncia e a interdependéncia constituiram elemen-
tos fundamentais para a manutencdo no grupo. Também parece ser um facto que
alguns professores se manifestam satisfeitos com o modo como as convergéncias
dominaram sobre as divergéncias (primeiro grupo das Actividades de Integracao,
DUECE). Casos houve onde as referéncias s divergéncias eram valorizadas, embora as
inquietagoes que permaneceram, e que em parte sdo daf decorrentes, fossem também
fonte de tensio e de dificuldade no quotidiano {caso B do segundo grupo das Activi-
dades de Integragdo). Noutros casos, as divergéncias foram criticadas claramente
como factores de blogueio no desenvolvimento do trabalho (caso C do segundo grupo
das Actividades de Integracao). Deste modo, conclui-se que é importante ir gerindo as
situacoes de acordo com a sua evolugao, retrocedendo no grau de divergéncia,
quando tal parece ser insuportavel, acentuando-a quando o grupo a integra sem se
desintegrar e, sobretudo, quando os professores estao preparados para a aceitar e se
aceitarem a si proprios em mudanga.

No que respeita especificamente aos processos de interdependéncia com os cole-
gas do grupo de formagao, verificam-se situagoes distintas nos diferentes grupos. No
projecto IRA houve um crescendo de interdependéncia do primeiro para os segundo e
terceiro anos, pautado por situagbes de cooperagdo entre os professores a volta dos
varios subprojectos, voltando a haver uma maior autonomia com o grupo € maior
interdependéncia com a formadora nos quarto/quinto anos, para elaboragao do rela-
tério. Nos grupos das Actividades de integracdo houve uma grande interdependéncia
desde o inicio até ao fim do processo, na medida em que se constituiram projectos de
problematicas comuns, diferenciados quanto a subproblemas e contextos de interven-
¢do, mas onde muitos dos processos de pesquisa e de intervencao eram eshogados e
apurados conjuntamente, sendo o “desfasamento de velocidades” favorecedor da
interdependéncia espiralada de reflexdes e processos. De notar, no entanto, que,
enguanto no primeiro grupo das Actividades de Integracao houve uma planificagao
conjunta das anélises, o desenvolvimento destas foi feito com maior autonomia, con-
trariamente ao que aconteceu no segundo grupo. Por sua vez, neste segundo grupo,
houve uma maior diferenciacdo dos problemas de gestdo da sala de aula, enquanto
no primeiro grupo houve uma maior confluéncia da intervencao e da pesquisa em
grandes areas/processos comuns (exemplo da participagao dos alunos na elaboragao
de recursos; aproveitamento do meioc envolvente como um dos recursos preferenciais).
De notar que, mesmo nestes casos, havia, ainda, uma grande autonomia dos profes-
sores relativamente a0 grupo, no que respeita a sua intervencdo em sala de aula.
Assim, o modo como autorias e co-autorias se cruzaram apresenta contornos muito
diversos de caso para caso. Coloca-se, mais uma vez, a hipétese do valor desta inter-
dependéncia no grupo e da co-autoria como fonte de influéncia mutua entre os pro-
fessores (visivel nas semelhangas de processos de ensino-aprendizagem) e entre estes
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e a formacao. Essas similaridades e isomorfismos estendiam-se & propria interdepen-
déncia, pois a colaboracao e interdependéncia na formagao parece associar-se ao
desenvolvimento de processos de interdependéncia e participatividade na ac¢do edu-
cativa dos professores nos seus contextos especificos de intervencao. Ao contrario, a
recursividade isomérfica entre autonomia na formacgdo e na acgdo, sem que ocorram
tensdes recursivas entre autonomia e interdependéncia na formacgao, em fases deter-
minantes, poderd estar associada (pelo menos em casos onde os professores nao
estdo preparados para essa autonomia) com a nao manuten¢do e nac aprofunda-
mento de mudancas entretanto operadas (professora D do projecto IRA). Por sua vez,
a tensdo recursiva entre autonomia e interdependéncia pode favorecer processos com-
plexos e mudangas mais profundas. Isto parece ter acantecido nomeadamente guando
a interdependéncia permitia o desenvolvimento de processos de reflexdo mais distan-
ciados da acgao, partindo da andlise das situagdes dos colegas, que eram depois inves-
tidas na propria ac¢ao e numa reflexao em accéo (exemplo da professora C do pri-
meiro grupo das Actividades de Integragao e da professora B do segundo grupo das
Actividades de integragao). Também se verificou em situagdes onde as interdependén-
cias se multiplicavam em campos de intervencao diversos, em projectos auténomos na
sua concretizagao relativamente a um centro de decisdo, com proliferacdo de multi-
plas liderangas (DUECE). Ao invés, a dependéncia de um centro, a independéncia e a
interdependéncia sem que se assumisse a co-autoria de projectos cooperados poderao
ter dificultado o alargamento das mudangas em fases posteriores (DUECE, 1.7 fase). As
relacdes entre as interdependéncias e as autonomias tornaram-se particularmente
complexas (DUECE, 2.? fase) quando a interdependéncia foi assumida como finalidade,
individual e colectiva, inscrita hologramaticamente no todo e nas suas partes, como
marca de uma cultura colaborativa, construida em co-autoria.

No que respeita a interactividade entre os sentidos e finalidades daos professores e
da escola, em geral, e dos colegas que nela trabalham, em particular, os dados acen-
tuam uma valorizacao da conjugagao de convergéncias e divergéncias de sentidos
{professores E e D do projecto IRA, professora B do segundo grupo das Actividades de
Integragao), uma divergéncia (professoras | e A do projecto IRA) ou de um processo
que evolui da divergéncia para a convergéncia {(no DUECE), sendo isso consonante
com uma concepcao de mudanga pelo confronto, entre o real e um ideal, e por uma
aproximacao crescente do real a esse ideal. Ao contrario das divergéncias com a for-
madora e o grupo que eram, apesar das dificuldades introduzidas, vistas como facto-
res de transformacgao, as divergéncias com a escola sado fundamentalmente encaradas
como constrangimentos a essa mudanga e a congruéncia entre concepgoes e acgao,
surgindo como obstaculos a serem superados, no sentido da convergéncia de sentidos
e de transformacao da escola. A divergéncia surge, assim, muitas vezes, pela propria
intervencao do professor que, pretendendo colaborar com os colegas e romper com o
isolacionismo que se vive nas escolas, encontra resisténcias varias. Mais uma vez se
revela a importancia, para os professores, de uma construgdo conjunta, em co-autoria
alargada a outros parceiros. Mais uma vez se assinala que essas co-autorias sO Sao
possiveis passando por divergéncias ao statu guo e por divergéncias multiplas entre
parceiros, habituados a decidir mais autonomamente. Assim, a divergéncia é uma das
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incontornaveis e desejéveis componentes de um processo colaborativo, sendo impor-
tante para que a propria mudanca se mantenha criativa e rompa com as rotinas.

No que respeita & interactividade entre os factores/causalidades/finalidades de
mudanga, verifica-se que, em todos os casos, se observam causalidades internas,
externas e interactivas, havendo uma evolugao mais clara do polo externo para o poélo
interno e interactivo nos casos das professoras | do projecto IRA e do DUECE. O caso
do professor E surge como um daqueles onde os factores externos parecem ser mais
pregnantes (apesar de também al confluirem factores internos e apesar da interaccao
entre causas internas e externas). Entre estes factores externos surgem elementos
como o sistema educativo e a comunidade envolvente, a reforma em curso, 0s progra-
mas elaborados nesse contexto  0s modelos de gestdo das escolas (que se parecem
distanciar das suas concretizagdes, por um lado, e dos ideais dos proprios professores,
por outro, predominando aqui os sentidos divergentes ~ nos casos do professor E do
projecto IRA, professor A do primeiro grupo das Actividades de Integracao, professora
do DUECE). Entre os factores pessoais referidos pelos professores surgem, a titulo ilus-
trativo, aspectos como os seus valores e rotinas (professores E do projecto IRA, Ae C
do primeiro grupo das Actividades de integracéo). A multiplicidade de causalidades de
origens diversas podera ser favorecedora do desenvolvimento da complexidade dos
processos, nomeadamente quando os sentidos nao sdo apenas convergentes ou ape-
nas divergentes, mas também quando estes sentidos sao eles proprios diversos. Mas
nio basta esta diversidade para que se possa falar em complexidade. E importante
que os pdlos interajam entre si também de forma recursiva. E, ainda, importante que
nas interactividades estabelecidas e no desenvolvimento de caminhos comuns se inte-
grem as finalidades individuais & os factores externos relativos aos contextos especifi-
cos, sendo estes, por sua vez, transformados nessa construcao conjunta (todos os
casos). SO assim cada um é verdadeiramente autor e co-autor dos caminhos que per-
corre, assumindo-se como agente de mudanga de si e dos outros com guem interage.

2.3.3. Colaboragdo e individualidade
~ processos complexos de diferenciagao

As analises apontam para a consensualidade entre todos os casos relativamente a
complexidade de processos de diferenciagao, indicadora de uma tensao entre forcas
de colaboragao e de individualidade. Para cada grupo e professor, esses processos € a
sua combinacdo variaram, podendo considerar-se que correspondem a qualidades
diversas, talvez mesmo a graus de complexidade distintos, embora nac se pretenda
agui a sua quantificacao.

E preciso, pois, distinguir os casos-situacoes de formagaoc-investigagao. O projecto IRA
e o segundo grupo das Actividades de Integracao sao aqueles onde o leque de processos
foi mais amplo, o que, desde j4, os distingue como os casos onde a diferenciagao foi mais
forte. Distinguem-se entre si pelo facto de, no projecto IRA, a diferenciacao ter
facilitado clivagens e feito emergir processos de diferenciacao especificos para os
diferentes subprojectos e professores envolvidos, enquanto que no segundo grupo das
Actividades de Integragao os processos de diferenciagao estavam imersos num projecto
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colectivo onde se concebiam, para todos os professores, os mesmos procedimentos. O
caso do primeiro grupo das Actividades de Integracao foi, neste sentido, semelhante ao
segundo grupo, embora o pdlo colectivo tenha tido no primeire grupo um sentido
mais englobante, por ter havido maior coeréncia e menos oscilagées ao longe do
processo. O percurso foi, al, sendo concebido em conjunto e foi evoluindo no sentido
da confluéncia de problematicas, procedimentos de recolha e estruturagdo de andlises
e seu cruzamento. Neste primeiro grupo apenas se definiu uma diferenciacdo de
campos de intervengao e de alguns processos de investigagdo — favorecendo processos
individualizados de elaboragdo de registos, de andlise de dados e de elaboragao de
componentes individualizadas do relatério final (embora concebidas estas componentes
com uma estrutura comum, enfatizando as mesmas etapas e aprofundando as mesmas
problematicas). O caso do DUECE nao pode ser analisado plenamente nesta
perspectiva de diferenciagido intragrupo, na medida em que ndc havia um grupo de
formagao, predominando relagdes diadicas de cooperacdo entre a directora da escola e
a formadora.

As modalidades de diferenciacdo constituem, na sua diversidade, modos distintos
de resolver a tensao entre os polos colectivo e individual, entre a unidade e a diversi-
dade. Por um lado, trata-se de um caminho que vem ac encontro da heterogeneidade
de interesses, necessidades, sentimentos, emogdes, assumindo as diferengas entre os
individuos, proporcionando a expressao dessas diferengas, facilitando a concepcdo e
concretizagdo de percursos de comprometimento com as suas proprias finalidades,
promovendo o desenvolvimento da individualidade e a autoconstrucao de cada um.
Por outro, operando-se esta construgdo num contexto colaborativo, torna-se possivel
que cada um possa contribuir, sem prescindir dos seus valores e finalidades, para um
caminho comum, mesmo que se trate de um percurso de cooperacao ao servico do
caminho de cada um. Deste modo, procuram-se formas em que o bem colectivo e o
bem individual sejam “satisfeitos”. Esta pode ser, também, uma forma de cada indivi-
duo ndo ser marginalizado, e de que desigualdades de partida ndo sejam ainda mais
acentuadas. Estas sdo, pois, formas que se pretendem de inclusio do individual no
colectivo e do colectivo no individual.

Em contextos de formacac como agueles que agora sac estudados comparativa-
mente, a diversidade de processos de diferenciagdo que no conjunto se registaram foi,
também ela, uma forma de responder diversamente a diferentes grupos e individugs,
Trata-se de respostas que se foram desenhando em conjunto, em diferentes tempos
de um percurso, de modo tensional e criativo, procurando formas que conciliassem
vantagens, resolvessem problemas (que entretanto se tam experimentando e urgia
rever} e afinassem percursos que a todos satisfizessem. A diversidade coexistente
das modalidades de diferenciacdo, em cada caso, permitia, ela propria, conciliar as
vantagens da unidade e da diversidade, que cada uma delas encerrava em maior cu
menor grau. Ao mesmo tempo, permitia ir ao encontro das diferencas entre os profes-
sores, eles proprios mais ou menos entusiastas de processos de maior colaboracao
e/ou individualizacdo. De facto, embora todos os professores se tenham manifestado a
favor dos processos de diferenciacao, deram énfases diferentes, dentro de cada situa-
¢ao de formacgao-investigacao, a partilha, cooperagao, individualizagao {(exemplo dos
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professores E e A do projecto IRA, valorizando, o primeiro, & autonomia, enquanto a
segunda desvaloriza a individualizagao). Deste modo, tera sido possivel responder par-
cialmente a diferentes individualidades que se organizavam com diferentes quadros de
referéncia, tinham diferentes histdrias de vida e se realizavam de modos distintos, ao
mesmo tempo que permitia que esses quadros de referéncia evoluissem. Distinguem-
-se, aqui, os casos dos professores do segundo grupo das Actividades de Integracao,
onde se assistiu a uma evolucao de perspectivas dos professores, da primeira para a
segunda entrevista de follow up, no sentido de se manifestarem mais favoraveis a pro-
cessos mais complexos de diferenciagao.

A énfase na partilha e cooperagao parece ser independente das situacdes, da dura-
¢o da formacdo e da experiéncia dos professores envolvidos. Assim, as diferencas
encontradas parecem ser predominantemente pessoais. Estas diferencas terao tido,
provavelmente, impacto sobre a énfase colocada nos processos de mudanga e nas pro-
prias mudangas identificadas. Esse parece ser o caso da professora C do segundo
grupo das Actividades de Integragao, que se manifesta mais critica, considerando que
a diferenciacio de contextos de concretizagao do projecto de investigag@o-accao tera
sido um dos factores responséveis pelo facto de as mudangas terem sido menos satis-
fatérias (ndo significativas, ndo duradouras, nao radicais, nao diferenciadas), ao contra-
riar o maior aprofundamento que se poderia ter feito caso a atencao se tivesse focado
num unico contexto. Os problemas de dispersao da reflexdo e aprofundamento séo, de
facto, algumas das dificuldades assinaladas, nomeadamente por aqueles onde a dife-
renciacao ganhou contornos de maior diversidade. Este foi um problema particular-
mente pregnante no sequndo grupo das Actividades de Integracdo, onde o tempo de
formacdo era de curta duracdo. Para contrariar esta dispersao, surgiram modos de
estruturacao do colectivo, pelo que as tensées entre unidade e diversidade se associou
a tensao entre flexibilidade e estrutura¢ao, ja anteriormente aprofundada.

Mas as insegurancas geradas, os esfor¢os acrescidos, os interesses individuais e
colectivos mal resolvidos 530 condicionantes com que é preciso contar, que nao & pos-
sivel superar totalmente e que & preciso ir requlando a par e passo, de forma tensio-
nal, ndo meramente reactiva, mas refiexiva e pro-activa, sem perder os valores essen-
ciais que se pretendem preservar.

No que respeita aos processos de mudanga associados a diferenciagao, dominam
as referéncias a processos de colaboragdo — com énfase na partilha e cooperagao, mas
surgindo ainda referéncias ao conflito, comprometimento com o grupo e com o pro-
jecto. O conflito referido é sobretudo um conflito sociocognitivo, sendo os contributos
diferenciados geradores desse mesmo conflito, mas geradores também da pesquisa
para integrar perspectivas, dissolver alguns conflitos ou equacionar novas perspectivas.
O conflito relacional, apesar de muitas vezes surgir e outras vezes ser escondido,
tende a ser atenuado a medida que cada um percebe que é aceite pelos outros, que a
sua autonomia ndo & ameacada, que a sua voz € ouvida e que com os outros pode ir
ainda mais longe, numa construgdo conjunta e numa autoconstrugao que a todos
transforma e desenvolve. Trata-se, mesmo assim, de um conflito e de uma construgao
limitados pela necessidade de sobrevivéncia de cada um e pela inacessibilidade do
autoconhecimento pleno.
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A autonomia da accao e a diferenciacao terdo contribuido, por outro lado, para a
circunscrigdo dos projectos de intervengao e de formagao, limitando a extensao das
mudangas. Parece necessario, pois, aprofundar modalidades que permitam que os
professores, como partes em mudanga, se constituam como agentes de mudanga do
todo de que fazem parte, sem que por isso se percam como partes e individuos que
importa respeitar e cujas diferengas importa defender, para preservar a propria possi-
bilidade de se manterem criativos, ac invés de se anularem em consonancias estag-
nantes. Trata-se de uma tensdo entre continuidade e ruptura, sendo esta suportada
pela continuidade que a individualizacao apoia, gue o colectivo reconhece e sustenta e
pelo desafio que a individualizagdo esboca, que o colectivo aprofunda e que o indivi-
duo reconcepiualiza e integra. Uma continuidade e uma ruptura pelas quais individuos
e colectivo se transformam.

0 estudo das mudangas mais circunscritas e individuais, associadas a diferenciagao,
nac é muito conclusivo, na medida em que aponta para uma grande diversidade de
areas. Parece, mesmo, que a diferenciagdo pode ser um factor facilitador dessa diversi-
dade intragrupo, j& que possibilita que diferentes professores tenham experiéncias
diferentes em contextos diferentes e ai aprofundem aquelas problematicas que sao
particularmente relevantes para si proprios e para os contextos dentro dos quais inte-
ragem e tomam decisdes.

Talvez por isso, mas N30 apenas por isso, se possa realgar a mudanga de acgac e as
mudancas contextualizadas nas areas dos saberes informativos e operativos (que
orientam os individuos para a compreensdo e adaptacao a si proprios e aos contextos).
Como ja atras se disse, os processos de interdependéncia dos professores relativa-
mente aos seus projectos, nomeadamente nos grupos das Actividades de Integragao,
parecem ser particularmente relevantes para este reconhecimento da importancia da
contextualizacdo de saberes e acgdes e da sua transferabilidade limitada. Por outro
lado, o tratamento dos dados do segundo grupo das Actividades de Integragao
aponta para que a associagao entre estes e outros modos complexos de diferenciagao
possa contribuir para a ocorréncia de mudangas mais complexas, tais como o desen-
volvimento de préticas e concepcdes pedagdgicas reflexivas, caracterizadas por uma
interdependéncia com os contextos de accao, reflexdo na e sobre a acgdo e desafio
das rotinas. Assiste-se, ainda, a um alargamento de perspectivas e de repertdrios de
accao, pelo confronto e partilha de experiéncias, num caminho de cria¢do e imagina-
¢ao pratica.

A propria experiéncia de diferenciagac na formagao constituiu uma experiéncia de
concretizacao de valores e de praticas de solidariedade, respeito pela diferenga, res-
ponsabilidade e participagao. Por essa via, desenvolveu uma adesao e um comprome-
timento com esses valores dos professores e a sua manifestagao isomdarfica, nos seus
contextos de intervengdo, operacionalizada em praticas diversas, dependentes dos
individuos e da interacgdo entre estes e entre eles e 05 seus contextos.

CCE2-CMP-10 1145




