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INTRODUCAO

Tendo presentes as finalidades educativas pam@a XXé(Delors, 1996):
aprender a ser aluno, aprender a conhecer, adazeiver com 0S outros, 0 processo
educativo visa contribuir tanto para o sucessoatua; como também formativo de
cada aprendente. Assim, 0 processo de ensino@eledizagem €, por exceléncia,
potenciador e agregador do conhecimento, tendooata,cnaturalmente, as
especificidades de cada nivel educativo e de cataxto em que ele ocorre.

Para assegurar estes fins educativos € imperi@soagla profissional de
educacao tenha consciéncia do seu papel de meltatddador entre os aprendentes
e o conhecimento, comprometendo-se afectiva eiedeatnte com ele, 0 que exige
competéncias ndo so tecnoldgicas e cientificastanalsém colaborativas e humanas.

Admitimos que as relagdes interpessoais ou a “tidasaelacdes humanas”,
como as denomina Tavares (1996), que aconteceramsatcao educativa de
exceléncia equacionam e potenciam o mutuo desemagito para o educador e 0

educando, propiciando a descoberta, o dar e oeeceb



CURRICULO

Sendo o curriculo o instrumento de trabalho doigsimnal de educacéo é
imperativo determo-nos um pouco neste conceito, @vmuita reflexdo no campo da
educacao desde ha muito tempo (Dewey, 1900, 1902, Bobbit, 1918; Taba,

1918, 1924; Tyler, 1949; Stenhouse, 1981; Goodk®88; Ribeiro, 1993; Gimeno,
1994; Pacheco, 1996).
Atendo-nos ao contexto portugués, podemos dizeaqguengo dos ultimos
dez anos, o debate educativo tem sido orienta@s gehtornos que o conceito de
curriculo adquiriu ao nivel da discussao cientifies preocupacdes em causa
englobam trés vertentes de transformacéo da escola:
1. anatureza da escola enquanto instituicdo nfusgdo especifica;
2. a inadequacéo da resposta institucional da efaxmdaas necessidades e
a natureza do seu publico;

3. 0 questionamento da funcéo da escola face aciroe®o,
complexificacéo e acessibilidade da informacaossdderes (Roldao,
2000; Alarcao, 2003).

Para além destas vertentes ndo podemos deixaudei@gar também o
funcionamento actual das escolas que, segundo (Rrd$ébvoa, 1992) é chocante,
porque estamos habituados a um funcionamehttiegasTal como as demais
organizacdes se interrogam periodicamente sobsgedprias e reflectem
colectivamente em instancias qualificadas sobeudimcionamento, também as
instituicbes educativas terdo de iniciar esta gaafieremos assim possibilidade de
comecar a alicercar uma avaliagao fundamentada.

Uma forma de responder as preocupacoes referidastea-se precisamente
NOS NOVOS contornos que o conceito de curricukanaiss As teorias curriculares
actuais apontam duas caracteristicas essenciaigidoulo. Uma refere-se ao
curriculo como forma de aproximar o percurso es@magercurso de vida de um
individuo. Outra refere-se ao curriculo enquantwstroicao social que reflecte as
idiossincrasias do momento histérico em que se (Heenandes, 2000). Estes tracos
essenciais sublinham as novas caracteristicas quieceito adquiriu, ou seja,
interacgdo, dindmica, flexibilidade e contextuaj@mmatendendo a unicidade de cada

pessoa. Em suma, o conceito de curriculo ganhdorcms que facilitam uma



evolugéo e adaptacédo ao ambiente onde se insconaeese desenvolve,
pretendendo dotar cada aprendente com os instragmeetessarios a sua
sobrevivéncia, integracdo, intervencgao criticaressequente transformacao da
sociedade actual.

Poder-se-a dizer que os pontos-chave da mudandzogpise vive em
Portugal sédo, em primeiro lugar, o facto de, apgaarganizacéo curricular continuar
ancorada no modelo por disciplinas, o curriculo sgiesgotar nelas e ser necessario
gue a escola integre aprendizagens importantegeates, que ultrapassem os limites
de uma so disciplina. Em segundo lugar, o currideigou de ser integralmente um
assunto que diz respeito ao poder central, pemioitis escolas uma certa margem de
liberdade na sua gestdo. A semelhanca do queygssa noutros paises europeus,
situamo-nos no caminho para a definicdo decare curriculumpelo Estado
concedendo-se as escolas liberdade de o adaper degacordo com as suas
caracteristicas proprias (Varela de Freitas, 208@s, para o Ensino Basico esta em
vigor desde 2001 um conjunto de Competéncias EissenConvém esclarecer que
entendemos competéncia como a mobilizacao prabeaaberes em funcéo das
situacao e dos contextos e vao sendo construidasgmda vida.

Falar duma concepcao de curriculo que ultrapasgerdsiras das disciplinas,
gue integre as aprendizagens efectuadas na egaelaalorize 0 seu processo de
construcado, estando atento ao mesmo, a fim deagptaschos contextos e
circunstancias, é falar da ideia de projecto (Gloesa2002).

A ideia de projecto implica pensar a educacaoralmtho numa perspectiva
de envolvimento numa acc¢édo colectiva e ndo numeadge trabalho individual.
Deste modo, o curriculo enquanto projecto rejeltmea de adicdo de disciplinas,
sublinhando-se antes uma logica de “integracadidiza, 1992), em que 0s saberes
se articulam num todo coerente. Inverte-se a ladpcgpronto-a-vestir” (Formosinho,
1991) para a légica do alfaiate, ou seja, vai-gstroindo o fato de acordo com o
corpo, continuamente ajustando, moldando e adaptantedida que o corpo sofre
modificagdes (Goncalves, 2002). Palavras-chave gesspectiva sao integracéo e
coeréncia.

Zabalza (1992) entende curriculo enquanto projedteativo de uma escola,
desenhando-se esta conexao a dois niveis. Pordamala nivel da teoria curricular;
por outro, ao nivel da tarefa educativa, ou sejgrdtica. Este autor remete-nos,

assim, para a interligacdo necessaria entre atearipratica de modo a desenvolver



um curriculo articulado, coerente e de forma irgdgr como também defende Beane
(2000).

Pacheco, ao salientar trés ideias-chave que caraoteo curriculo como
projecto educativo e projecto didactico, especiéicimensao pratica do curriculo
para a qual Zabalza chama a atencdo. Para alépramdsito educativo planificado
no tempo e no espaco em funcéo de finalidadesSef@y o nivel da teoria curricular,
a dimenséo prética tem dois referentes: “o procgssmsino-aprendizagem com
referéncia a conteudos e actividades” e “um coategpecifico - o da escola como
organizacédo formativa” (1996: 16). Neste contegtpertinente clarificar que
consideramos a escola enquanto local formativesGgzara alunos, mas também para
os professores e todos os que trabalham naquelxtmespecifico.

A integracéo - pedra angular desta concepcéaordiewo - € concretizada a
trés niveis: articulacio da teoria e da praticzatita; observacéo das necessidades
reais dos alunos decorrentes das circunstancieasddecontexto, estabelecendo um
compromisso entre o programa e a planificacao pi@ndizagens que se consideram
necessarias e adequadas aquela populacéo; e alatinigo de objectivos realistas
gue possam realmente ser exequiveis na comunidadeem questao.

Estes trés aspectos constituem os pré-requisatos@téncia necessaria que
oferece experiéncias “inesqueciveis” (Beane, 288@yiancas e aos jovens. A
coeréncia no curriculo envolve entdo a criacaonamutencao de relagcdes visiveis
entre 0s objectivos e as experiéncias de aprerathizggotidianas integradas em
contextos que as organizam e articulam. Na auséesia coeréncia, o curriculo
resumir-se-a a pouco mais do que um conjunto despiE um puzzle sem imagem
modelo como referéncia, pecas superficiais, aliaBatrelevantes e rapidamente
esquecidas (Beane, 2000).

Segundo Roldao (2000) os grandes desafios do ftet&o a ver com a
capacidade que cada um tiver para aceder ao coamr@o e, consequentemente, de
manejar os instrumentos que lhe permitam constasie conhecimento. Estamos
perante uma situacdo que néo abdica de um sugito & implicado no seu préprio
processo de ensino e de aprendizagem, que apdsiaelge apropriar desse
conhecimento é capaz de o mobilizar de forma gealie nas situagcdes e nos
problemas com que se confronta (Roldao, 2003)pialesso, apoia-se no conceito
de competéncia e, por conseguinte, beneficiarg sif@rentes niveis que constituem

o0 sistema educativo portugués se organizaremammiuumarticulado em que o



saber anterior ganha sentido relativamente ao galségrior.

Como conclui Pacheco, curriculo

“define-se como um projecto, cujo processo de cogdb e desenvolvimento
€ interactivo, implica unidade, continuidade eridégpendéncia entre o que se
decide ao nivel do plano normativo, ou oficialpenésel do plano real, ou do

processo de ensino-aprendizagem” (1996: 20).

A ideia de curriculo enquanto projecto nao estaiapleta se ndo se voltasse
a sublinhar o trabalho numa perspectiva de enveritmnuma accao colectiva e ndo
numa éptica de trabalho individual. Quando sedatarabalho, engloba-se ndo
apenas o trabalho dos professores, mas tambémabuwhas e dos demais agentes
educativos que partilham responsabilidades no psoceducativo. Para que se
desenvolva um verdadeiro projecto, o envolvimepotiva de todas as pessoas
intervenientes no processo de ensino-aprendizagencial. S6 assim se assegura um
processo dindmico que constantemente se auto-reguien-recria para responder as
necessidades de cada contexto.

O Projecto Educativo (PE), o Projecto Curricularfscola (PCE) e o
Projecto Curricular de Turma (PCT) s&o os instruogque permitem uma
articulacdo em rede tendo em conta a especificidadada contexto (PE e PCE) e
até de cada aluno (PCT), almejando sempre alcargenfil de competéncias
definido a nivel nacional, ou seja, as Competériesaenciais atras referidas.

Neste momento as novas modalidades de gestéo misitlagdo das escolas
permitem a formacéo de agrupamentos com niveiduleagdo e ensino diferentes.
No entanto, estamos agora a dar os primeiros passss sentido. Torna-se entao
“prioritario criar uma real gestao conjunta atrasé@ésdinamizacéo de projectos
educativos coerentes e concertados que tenhanss#ipraos diferentes niveis de
ensino”.

Neste contexto ganha significado e protagonismaradigma da reflexividade
critica, que entende o curriculo como um processaterior do qual se
desenvolvem interacgdes entre o professor e oesleom a intengéo de atribuir
significado aos contextos onde se desenrola a adiativa com o objectivo de
fazer alguém aprender o que se julga importanie@an$uma dada situacao de

ensino e aprendizagem, e face a um determinadelmmbu conhecimento.”



(Roldéo, 2003; 21).

Dentro deste quadro a énfase é colocada nos vapcessequentemente, na
pessoa, pelo que, ao nivel das organizacdes se @xig gestdo estratégica,
focalizada na flexibilidade, nas qualidades e etgieas pessoais (Pinto, 2002).
Porém, é fundamental equacionar as intengdes dacpaducativa definida a nivel
nacional ¢ore curriculun) e as opc¢des educativas de cada agrupamentorescola

cruzando ambas com 0s contextos onde ocorrem tisagraducativas.

FORMACAO

Vimos, até aqui, que ao nivel da concepcéao tednozonceito de curriculo e
também ao nivel das directrizes para a sua implag&n, ou seja, de
desenvolvimento curricular, se coloca a énfaseti@kcao, na continuidade, na
integragao.

Entdo, subjacente ao processo de gestao curridelaificamos claramente
um redimensionamento do papel do professor, quesypée uma reorganizacao dos
seus modos de trabalho, organizado em torno degbosjque conferem sentido a sua
pratica, o que implica o desenvolvimento de nowaspeténcias para os profissionais
da educacao.

Importa agora olhar para o nivel da formacéo déepsores, tanto inicial,
como continua. Sabendo que as novas atribuicogsutares pelas quais 0s
professores sdo responsaveis colocam énfase ndasape trabalho da sala de aula,
(dado que o professor ndo é mais o protagonista) teabalho anterior e posterior ao
gue acontece na sala de aula que se deve apastastr ao nivel da formagéo.
Pressupde-se claramente um afastamento do paptralade tradicional do
professor na sua individualidade, para dar lugana nova relagcdo, ndo s6 com os
alunos, mas também com colegas, outros profiss@sponsaveis pelo processo
educativo, nomeadamente os encarregados de edutsiQamplica um
relacionamento mais proximo entre todos os inteevees, envolvendo uma
negociagao de papéis e responsabilidades a ummaiglexplicito (Hargreaves,

1994, cit. in Sachs, 2000) na organizacao de aagehs significativas que
articulem e confirmem as relagfes visiveis, agéyidas, que conferem coeréncia ao

curriculo. As decisdes que se tomam visam um équilconstante entre o que se



pretende alcancar e a situacao na qual, e paral asgLesta a trabalhar. Exige-se uma
maior consciéncia do processo e, consequente respibnacéo de todos os
intervenientes.

Sera talvez pertinente enumerar as caracteristacpsofissional docente que,
na perspectiva de Roldao, se desenvolvem em te@goaro eixos: 1. “a natureza
especifica da actividade, ou seja a sua funcamsaber requerido para a exercer; 3. 0
poder de decisdo sobre a accao e 4. o nivel dxireflade sobre a ac¢do” (1999:
112).

Interessa-nos sobretudo determo-nos no quarto @ixuvel de reflexividade
sobre a accao - que, no dizer de Alarcao (1996hasefesta na capacidade de utilizar
0 pensamento como atribuidor de sentido, ou sejapacidade de reflectir sobre a
sua accao, para, através de uma analise critidar pegular a sua pratica e
aprofundar os seus conhecimentos, atribuir umfgigdio a sugraxis, compreender
a dimenséo da sua profissionalidade. A mesma audesindo-se ao profissional
reflexivo, afirma que a reflexdo se baseia na \@mtao pensamento, em atitudes de
guestionamento e curiosidade, na busca da verdaa¢ustica, 0 que confere uma

natureza moral a actuagéo do professor, tal coimoafHargreaves:

“The emerging concept of teacher professionalisiphemsizes teacher
autonomy and the moral nature of teaching. Pradesdising teaching
involves a new collegial culture in school. It ifv@s a commitment by
teachers to their own learning and the learningtioérs” (1994, cit. in
Kohonen, 1999: 293).

Parece-nos que € aqui que encontramos a chaveal®umacio que assegura
tanto o futuro dos aprendentes, como o futuro dofsgionais de educacao. No
entender de Bolivar (2003) os professores quersgdaram aprendizes trabalham de
uma forma continua para desenvolver novos modesm@reender as coisas e
melhorar as suas praticas, implementando uma etegio entre todos 0s
intervenientes. Esta nova relagao assenta nuniticabalaborativo de participacao
colegial.

Jesus (2000) referindo-se ao modelo relacionabmagcéao de professores,
por oposi¢cdo ao modelo normativo realca, por ura,ladmportancia do entusiasmo e

envolvimento do professor na sua actividade priofisd e, por outro, uma atitude



positiva em relacdo aos estudantes e a si prdpnofessor relacional deve ser
capaz de “fazer uso de si mesmo como instrumermt@rocesso de ensino
aprendizagem. Nesta perspectiva, a “motivacdofaranhecimento e a
autoconfianga séao ingredientes necessarios e fundamentais éaspoo relacional.
Para além das competéncias colaborativas referidagyodem ser descuradas as
competéncias humanas, pelo que a relacdo pedagégiade se pautar por uma
estratégia afectiva em que o dar e o receber a@onteacto pedagdgico. Os alunos
aprendem a ser pessoas com o professor e, negt&tope fundamental perceber o
que vive, sente e pensa o professor em relacdaadare a vida. Ribeiro (in Jesus,
1996: 14) refere guuma relacdo de agrado (...) desencadeia processos d
identificacdo e atraccao que estdo na base deelatd@o saudavel e significativa
entre o aprendente e o docente, o educando e admilEmpenhados na construcao
de um saber comum através do qual se aprenderadapeque ensinar pressupde
aprender.

Acreditamos que a esséncia de ser professor seaeesuma qualidade maior,
gue Alarcao muito bem definiu: “A maior qualidadewn professor é a sabedoria no
sentido devisdomfeita de flexibilidade e bom senso para percelgrastunidade das
decisbes a tomar” (1996: 187).

Se, como ja referimos, neste momento o ensinoisetampara desenvolver
competéncias nos alunos, temos de questionar: @upsténcias possuimos
enquanto docentes para desenvolver competénciaduras? Partindo desta questao
poder-se-a ajudar os docentes actuais e futurtbeamara o seu interior para
poderem compreender, descobrir e desenvolver cémpas de reflexdo sobre a sua
pratica de forma a serem capazes de desenvolvgreténtias nos alunos.

Importa, entdo, sublinhar também a ideiadetinuumao nivel da formacéo.
Na qualidade de docentes com experiéncia nos udiniess educativos e de ensino e
no contexto da Reorganizagéo Curricular em cuesdjraos a necessidade de
transformar umarticulacdo desconjuntadauma articulacéo flexivel e de
continuidade.

Para, de facto, articular e integrar noomtinuum como ja referimos, €
necessario que consigamos definir um eixo estmiteim@o processo educativo. Se ao
nivel do Ensino Basico foi ja definido um perfil d@mpeténcias que estrutura os 1°,
2° e 3° ciclos é necessario que haja uma contideidanontante e a jusante. Ou seja,

a educacao pré-escolar e o ensino secundario deviEambém ser integrados neste



perfil de competéncias essenciais que corporizarécalo nacional, sem contudo
deixar de se respeitar a especificidade de calta cic

Consequentemente, 0 compromisso com a continumladesequencialidade
curricular implica “(re)inventar a matriz ideologicque alicerca todo o sistema
educativo e que o compromete com a sequéncia alarigensada e definida a partir
da base. Teriamos como que uma organizacao eralespique o ciclo seguinte
aprofundaria e alargaria o anterior (Ribeiro, 20@R) seja, inverter o que na pratica
testemunhamos, o permanente constatar que o toadb@lticlo anterior ficou
incompleto. E, em vez de pegar nele como pontadélp e aprofunda-lo,
responsabilizamos os actores (professores, alenoajregados de educacao) pelo
fraco desempenho e/ou pela falta de pré-requiddesaprendentes para as
aprendizagens posteriores.

Na Grande Enciclopédia Portuguesa e Brasileiraragidade quer dizer
“ligacao ndo interrompida das partes de um todol. (- 557). Se entendermos a
Educacdo como sendo esse todo, entédo a ligac&ocauta ciclo e nivel educativo
nao pode ser interrompida; logo, tém de ser cripdates de ligacdo, garantindo essa
continuidade e sequencialidade. Esta continuidadesa possivel se houver a
articulacéo curricular necessaria que € garantddadmentalmente pelo trabalho
colaborativo e reflexivo dos professores (Marqdés?2).

Os Institutos Politécnicos e os CIFOPs, integradssuniversidades, sao
responsaveis pela formacéo inicial dos educad@@sf@incia e dos professores dos
1°, 2° ciclos. Paralelamente a formacéao cientéipadagogica ocorrem periodos de
préatica pedagdgica e estagio, 0s quais vao sengogssivamente alargados no
tempo. Os educadores/professores estagiarios ddgemva sua accao em conjunto
com o educador/professor titular da turma, sengersisionados por um docente da
instituicdo tutelar, numa situacédo designada degesintegrado.

As Universidades sao responsaveis pela formacéialidios professores do
3.° Ciclo e do Ensino Secundario. Apés o periodfodeacdo académica, ha lugar a
um estégio junto das escolas e o professor estagidéesponsavel por uma turma, ou
duas turmas, no caso das Linguas (uma de cada)ingu

Porém, na formacgéo destes estagiarios ndo € conpuatiea de contacto com
niveis de ensino diferentes do seu no sentidoatalithr o desenvolvimento de
interaccdes, que possibilitem a troca de sabeeespmhecimentos e o

desenvolvimento do sentido cultural de educacadmaamtodo” (Ribeiro, 2001: 4).



Seria necessario que esta pratica se instituiase goe os futuros educadores e
professores ndo experienciassem apenas uma vivestaieque de um pedaco de todo
0 sistema educativo, sem se aperceberem das dcesideespecificidades de cada
nivel de ensino. A articulacdo ganhara tanto nmextido, quanto maiores e mais
significativas forem as oportunidades de conheserieis anteriores e posteriores ao
objecto de formacé&o. Viver essa experiéncia enogerile formacao inicial é garantir
a articulacé@o e sequencialidade do curriculo, eidereste enquanto todas as
experiéncias de aprendizagem que um profissionatideacéo organiza para 0s seus
educandos.

Como atras referimos, exige-se de todos os profiag uma permanente
aprendizagem individual e colaborativa. Assim, émdbito da formagéo inicial, para
além da aprendizagem individual de cada profesgtagi&rio, € necessario encontrar
mecanismos que permitam ndo s6 o desenvolvimentordpeténcias de trabalho
colaborativo, como também de habitos de reflexawakalho colaborativo centrado
numa metodologia de investigacao-acc¢ao constituilosnpilares da construgéao do
conhecimento profissional através de processosflix&o na accdo e sobre a acgéo
(Schon, 1987). Um processo de ensino/aprendizagemprgcisa reflectir para agir, e
gue submete a accao a nova reflexdo aceitandotiefiebre a reflexdo na accao, €
um acto pedagdgico complexo e que simultaneamatetede e equaciona as
caracteristicas dos contextos e das pessoas afa®lva relacdo (Almeida, Marques e
Pinto, 2000).

Instrumentos facilitadores do desenvolvimento destenpeténcias sao por
exemplo, o uso de Portfolios Reflexivos e tambémralbs experiéncias esporadicas
de outras formas de trabalho colaborativo, nomeadtsrem projecto de
TeamteachingGoncalves, 2004). Este projecto visa, para alémpbrtunidade de
desenvolver competéncias de trabalho colaboratwabilizar a presenca de mais de
uma professora em todas as aulas em prol de unpacbi@mento mais
individualizado aos alunos.

A articulacdo que propomos ndo implica esbateeantidade de cada nivel
educativo, pelo contrario, dara lugar a uma mdiamacao de uns relativamente aos
outros (Marques e Pinto; 2002). O contacto e aboosgdo sao a ponte de didlogo
aberto que promove a continuidade, facilita a tcg@iose a transversalidade de
competéncias. Assim, uma articulacéo flexivel eatginuidade encontra-se numa

escola que seja capaz de desencadear e deserprofeetos dinamicos de ensino e



aprendizagem em igualdade de circunstancias partodos aprendam.

Tal como refere Dinello (1987) a continuidade € yraaepcao exterior de
fendmeno, enquanto que através de uma observaga@rofunda se compreende a
necessidade de uma articulacdo para o maior apgowvaito dos diferentes niveis
educativos, certamente ligados, mas intrinsecanuadiéggados. Esta abertura de
fronteiras serd um espaco propicio a promocéao deelimor ambiente educativo e da
gualidade das competéncias quer do docente qusclente, pelo que, no processo
de ensino e aprendizagem néo faz sentido aceitgrarosrsos educativos marcados

por rupturas e pela fragmentagéo dos saberes.dagdte quadro a educacgéo

“...ndo é uma actividade preparatéria orientada paealizacao de um
objectivo terminal; trata-se, sim, de uma dinamiatural, cujo
desenvolvimento é em si mesmo um fim, potenciantiigentemente
processos capazes de articularem progressivamgatesado com o futuro.
Este é, alias, o sentido do principio de contindgdaa sua aplicacao
educativa: realizar-se a mediagdo pessoal entassagdo, o presente e 0
futuro em cada momento do processo educativo. Qusedhz da preparacéo
o fim dominante aliena-se o presente em nome diiwmo distante e

exterior & crian¢a” (Gamboa, 2004: 43).

A par das mudancas estruturais que a nivel deaegoel se tém feito sentir
recentemente € necessario alterar concep¢desaoboatextos de trabalho,
possibilitar que os professores trabalhem juntogguaipas ou grupos de trabalho,
comprometer os professores na tomada de decigiEFaédir 0 acesso a novos
conhecimentos resultantes do envolvimento e do@sfmnjunto. Porém, e nas
palavras de Bolivar (2003), mudar a pratica € satéemais, um problema de
aprendizagem e ndo um problema de organizacaasg$eore necessario intervir nos
bastidores do processo de ensino-aprendizagenej@urgervir juntos dos
professores, oferecendo uma formacéo contextualigad os ajude a reflectir sobre a
suas historias de vida que indelevelmente marcsia ananeira de ser professor e,
simultaneamente, os apoie na construcéo do seovidgenento profissional e
pessoal (Zabalza, 1994; Gadotti, 2003; Novoa, 20@H3sociaveis por natureza. A
complexa teia que se tece entre 0 eu pessoal pissional estrutura-se da e na

troca constante entre estas duas dimensdes dessergp sendo inquestionavel, tal



como nos lembra Sa-Chaves (2003), que a “marcgue de cada um de noés

transpareca nas diferentes e multiplas manifestad@ser.

TRANS-FORMAR PARA DIFERIR

E necessario estarmos todos predispostos a apreatttedia um pouco mais,
podendo responder assim ao desafio da nossa e@gitalade da informacéo, do
conhecimento e da aprendizagem” (Alarcao, 2003L6)5-

A formacao inicial pode contribuir para a mudanggpprando os professores
estagiarios para mudarem, ou seja, ajudando-osemdaver capacidades de trabalho
colaborativo, reflexivo, valorizando a flexibilidadabertura ao novo e criatividade
para fazer face ao imprevisto.

Para que a mudanca se comece a operar nas pditicpeofessores
estagiarios é preciso pratica-la, incentiva-laflectr sobre ela em conjunto. Na
concepcao de Rogers (1971) s6 muda quem aprerattaptar-se e a mudar, tal como
s6 é capaz de se educar aquele que aprende coemol@pfAlmeida, Marques e
Pinto, 2000).

O modelo proposto implica que cada docente encpkat e a escola em

geral integrem a inovacao e a mudanca sob umaagedeacional,

“que permita contemplar duma forma interactivaiasxedsdes
organizacionais, curriculares e de formacdo, tetiesao servico da criacdo
de ambientes de aprendizagem significativos e aateg para todos os
alunos” (Alonso, 2000: 191).

Ao nivel da formagé&o continua, e num tempo em gteetema tem sido alvo
de muita reflexdo e debate, discutindo-se e coltm@e em causa o modelo que tem
prevalecido até aqui é imperativo contextualizdinamizar a formacao.

O trabalho de formacéao tera de ser encarado commaeganismo que,



entrosando teoria e prética, permitir a valoriaad@s competéncias individuais,
rentabilizando e potenciando o trabalho colabovaifera também de estimular o
guestionamento sobre a accéo e a descoberta degists de aprendizagem que
respondam as situacdes, num clima relacional gmaitroca e a partilha de
experiéncia entre os docentes.

Paralelamente sera necessario acompanhar os efeitosnacdo e promover
a producgédo conjunta de investigacdo sustentadeatiagy desenvolvendo novos
raciocinios, novas maneiras de pensar, de compeataagir e de equacionar 0s
problemas a partir das préprias situacoes.

Pretende-se, desta forma, caminhar no sentidondeegcola reflexiva
(Alarcdo, 2001, 2003) dinamizando, incentivando®pciado a mais valia da
aprendizagem em rede (Andrade, Araujo e S&, 28@t§ pér em pratica a
formacao-analiseue, na perspectiva de Névoa, prepara os proespara uma
“transposicéo deliberativa dos saberes”, ou spgd’'uma mobilizac&o pratica dos
saberes em situacdes inesperadas e imprevisi2éida(4).

A defesa de um desenvolvimento holistico que pearpotenciar as
capacidades individuais e elevar o nivel de regliagessoal e social € em ultima
analise o objectivo da educacao. Por isso, entevslérdas as dimensdes do processo
educativo enquanto ugontinuumgue se deseja que ocorra ao longo da vida de todos
0s seus intervenientes. O trabalho curricular,rnelid® como “a passage of personal
transformation” (Doll, 1993: 4) contribuira certante para Trans-Formar numa
perspectiva de profissionalidade coerente comaui® de mudanca e inovacao. As
indispensaveis competéncias tecnoldgicas, ciemsificolaborativas e humanas
garantem a melhoria na qualidade da intervencapeksoas nos contextos

permitindo DIFERIR na acc¢éao.
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