O QUE FUTUROS PROFESSORES DE HISTORIA GOSTARIAM DE SABER ...

Sara Bahia— FPCE/UL

RESUMO

Os avancos cientificos e tecnoldgicos do Ultimo século transformaram a sociedade
em que vivemos e, consegquentemente, motivaram uma nova forma de olhar a escola Por
isso, formar professores hoje revela-s2 uma tarefa complexa que conjuga as inUmeras
facetas que entram em jogo no contexto educativo. Numa dtura em que o0s vaios
epecidistas  em educacdo debatem o futuro da formacdo de professores, parece
relevante auscultar as opinides dos futuros actores no cendario que é asdade aula

Um levantamento das expectativas das futuras necessdades sentidas pelos aunos
da turma de Histdéria do 5° ano do Ramo Educeciond da Faculdade de Letras, no ano
lectivo de 2000/2001, leva-nos a reflectir sobre as premissas fundamentais da disciplina
de Psicologia Educaciona, bem como os quadros de referéncia tedricos subjacentes. Em
termos gerais, esde grupo de futuros professores valorizou conceitos que orientam a
promocéo da aprendizagem e a gestdo eficaz da disciplina na sda de aula As respostas
dadas a um question&io proposto fornecem agumas pistas para inovar a formacéo inicid

dos professores de Histéria.
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Formar professores nesta passagem de século €, acima de tudo, uma questdo de
responsabilidade socid. As transformagdes ocorridas a0 longo do século XX, bem como
0s avangos dgnificativos na compreensdo dos processos humanos, trouxeram consigo
mudancas profundas na sociedade e, consequentemente, na forma de olhar a educacéo.
Educar quem, para qué e como s30 temas que sempre preocuparam todos agueles que
educam, mas que nos dias de hoje, assumem novos contornos e sugerem  uma
multiplicidade de dividas e nos fazem, na redidade, reflectir sobre uma questéo central
colocada por Hargreaves e Fullan (1998): Por que é que vale a pena lutar na educacéo?
De facto, os novos modos de conhecer, de experimentar e de estar no mundo obrigam
nos a repensar ndo SO a educacdo como a formacdo daqueles que serdo os professores dos
futuros cidadéos.

1.1. Objectivos educacionais

Educatio, em latim, dgnifica dimentagdo, cultura e eductio Sgnifica accdo de
fazer sair, saida Por seu turno, edoco € Snénimo de dimentar, criar, cuidar de enquanto
qgue educo dgnifica conduzir para fora, produzir, devar e também criar. Ou sga, 0
sentido etimolégico do substantivo educac@o e do verbo educar é cuidar de, fazer crescer,
brotar, elevar, gudar a sar. Curiosamente, em latim, o termo desenvolvimento € \olvere
que dgnifica dgo semdhante mudar de posicdo ou direccdo, fazer crescer, progredir,
impelir, decorrer ou passar. Desenvolvimento também € snénimo de grandescere,
adolescere e pubescere que dggnifican respectivamente fertilizar, brotar, dar proveito,
crescer, oferecer aos deuses. Possvemente por isso, duas das met&foras que 0s
desenvolvimentistas actuais utilizam para ilusrar 0o processo de desenvolvimento humano
tém sdo a do crescimento da &vore e a saida da larva e subsequente transformacdo em
borboleta.

Metaforicamente, seguindo a raz eimologica detes termos a principa
finalidade da educacéo deve ser a de cuidar de e “regar” o conhecimento dos aunos. Ora,

0 conhecimento que temos hoje sobre 0s processos de crescimento das plantas permite-



nos afirmar que ndo basta um vaso com terra, um regador e luz para que a planta néo
morra. E necessario utilizar adubos, fertilizantes e estacas, para dém de ir sazondmente
mudando a terra e podando a danta para garantir que ela cresca em todo 0 seu esplendor.
Do mesmo modo, os avancos em termos do conhecimento cientifico sobre a educacéo,
pscologia e desenvolvimento permitem-nos olhar para novos modos de “fazer — ou
gudar a — crescer”. As diversas orias sobre estes dominios do conhecimento confluem,
indubitavelmente, para uma percepcdo cada vez mais ecléctica dos fendbmenos que
estimulam o progresso individua de cada ser em desenvolvimento.

Voltando um pouco atrés — e sSmultaneamente avancando - nesta sequéncia
l6gica sobre a reflexdo educaciond, de acordo com a etimologia das paavras “educar” e
“desenvolvimento” a principad funcdo do professor serd a de gudar a crescer ou a sar
para fora, aimentar, cuidar de, eevar, dirigir, dar proveito, ou sga, fazer brotar, gjudar o
auno no seu processo de engrandecimento. Como refere Gopnik (1990) a propdsito da
teoria de Bruner, a findidade é lancar as sementes que produzirdo pomares de ideias. Mas
talvez a frase  que melhor ilustra este sentido da educacdo sga a do escritor inglés Joseph
Addison, quando em 1711 afirmou que a escultura estd para um bloco de marmore do
mesmo modo que a educacdo esti para a dma do homem. Educar € assm, esculpir, ou
modelar, como referem os tedricos da aprendizagem socid e como diz o provérbio “de
pequenino setorce o pepino’.

Adoptando estas andogias, 0 objectivo essencid da formacdo serd o de capacitar
0s professores com as ferramentas do conhecimento que permitem desenvolver o
potencid de cada duno. Tratase, acima de tudo, de potenciar plenamente o
desenvolvimento de todos os que condituem a populagdo escolar, perspectiva esta
fortemente enraizada na teoria do desenvolvimento socio-culturd de Vygotsky, que
remonta a década de 30 e que tem vindo a ser retomada por inimeros pensadores nas
duas Ultimas décadas. Educar € dar as ferramentas culturals necessarias ap progresso
humano. Educar € criar “davancas’ educdtivas (Bruner, 1997) que permitam, , utilizando
a sugediva metéfora de Vygosky, que a “dltima canadd’ congruida, a semelhanca do
planeta Terra, dé flores e frutos. Este modo de ver a educacdo proporciona uma leitura
mas completa e dindmica do desenvolvimento do conhecimento que determina 0 modo

como cada um de nés pode ir lendo 0 mundo em que nos desenvolvemos. A imagem



emprestada da literatura revela ainda a estreita relacéo entre educacdo e cultura. Se por
um lado sabemos que o sstema educativo é o egpedho da estrutura da sociedade
(Richardson, 1999) e que os manuas escolares reflectem os vaores da sociedades
vigente, por outro lado também verificamos que as imagens que acompanham os livros
infantis reflectem e influenciam a futura actividade econdmica (DeCharms & Moder,
1962) e, consequentemente, a motivagéo para a redizagdo da geragcéo a que se destina
(Feldman, 1999).

O passado histdrico e o0 conhecimento cada vez mais gprofundado do que é ser-se
humano sfo fundamentais para a perspectivacdo do que é educar. Contudo, fata um novo
exo sobre o qua € imprexcindive centrd esta discussio: 0 do progresso ocorrido nas
Ultimas décadas que aterou profundamente 0 nosso modo de estar no mundo e quiga na

vida.

1. 2. Novos desafios educativos
Nas Ultimas décadas as escolas témrse vindo a depaar com uma Série de

dificuldades acrescidas. Um dos problemas que se revela cada vez mais complexo é o de
proporcionar igualdade de oportunidades educativas para todos os aunos sem excepcéo,
ndo obstante a sua cultura de origem, o seu nive de conhecimento, 0 seu ritmo de
gprendizagem, igto €, as diferencas que cada um transporta. Outra das dificuldades reside
na incapacidade das escolas conseguirem desenvolver plenamente o potencid de cada
estudante e recongtruirem os vaores essencias a0 progresso socid. Estas dificuldades
s80 ainda acrescidas pela desadualizacdo dos curricula face a facilidade de acesso a
informacdo com a proliferacdo gal opante das novas tecnologias nestes Ultimos anos.

A primeira destas dificuldades é reflexo ndo apenas da chamada massificacdo do
ensino, mas, acima de tudo, do tipo de sociedade actud em que tendemos a indggtir na
tonica da tolerdncia quando fdamos em diferenca, sem reflectir sobre todas as
implicagbes que tal atitude acentuacdo sugere. Oscilamos, por exemplo, entre pronunciar
o0 termo multiculturdidede ou pluriculturdidade, mais politicamente correcto, sem nos
gpercebermos da importancia de passar a faar em promocéo da diferenca. Se bem que os
dogans do tipo “todos diferentes, todos iguas’ tivessem trazido consigo nas Ultimas duas

décadas uma certa consciencidizacdo da diferenca, ainda ndo entramos em pleno na é&ica



de diferenciacdo. Tendemos a adoptar, sem reflex@o critica, os padrdes da cultura
dominante, aceitando a diferenca quase que por obrigatoriedade. Continuamos a ver o
proprio desenvolvimento humano conmb uma escalada no sentido ascendente, para ago
melhor, porque a nossa cultura nos ensinou, metaforicamente, que tudo quanto € “para
cdma’ é pogtivo e tudo quanto é “para baixo’ € negativo (Lakoff & Johnson, 1980).
Neste ambito, a diversdade cada vez maior exige uma grande flexibilidade por parte dos
pensadores e professores (Hargreaves & Fullan, 1998) e, acima de tudo, uma mudanca de
atitude.

Por estas razOes a escola tem dificuldade em desenvolver plenamente o potencial
de cada um. Uma certa rigidez ainda vigente na mente de muitos educadores, impede-os
de utilizarem todas as ferramentas do conhecimento ao seu dispor, pois umas s&o julgadas
como melhores do que outras. Torna-se, para muitos, possivel dcancar a verdade em
educacdo — e em qualquer outra esfera do conhecimento — imperando a certeza e ndo a
divida. Age-se de modo a confirmar a verdade, cuja detencdo passa a ser 0 motivo da
actuacdo pedagdgica, fazendo lembrar os antigos de sofistas. Pedo caminho fica a
utilizacdo de todas as outras ferramentas do pensamento. Para que ta ndo aconteca,
importa ndo deixarmos no esquecimento o sentido origina do termo educacéo.

Outro desafio proposto recentemente & escola prende-se com a proliferacéo das
novas tecnologias da informacdo e da comunicagdo. A geografia da gprendizagem ja néo
e redringe exclusvamente a excola (Hargreaves & Fullan, 1998). De inestimével vaor
educacional, urge reflectir sobre os cuidados na aplicacéo das novas tecnologias ao
contexto escolar, olhando-as como mais uma ferramenta a0 dispor do educador, sem
esquecer outros aspectos fundamentais da cultura em que nos inserimos e, anda, a
findidade da prépria escola. Como refere Coleman (1972) passamos de uma sociedade
rica em accdo, mas pobre em informacdo, para uma sociedade incrivemente rica em
informagdo, mas, contudo, pobre em accdo. A superacdo desta fdha na accdo condtitui
um novo desafio da escola, 0 que, ndo obstante, acaba por Ndo condtituir novidade na
medida em que sf0 presenca constante nas teorias de Dewey, Montessori ou Piaget, entre
Muitos outros pensadores.

Um outro problema que a sociedade actual coloca a escola é a questéo dos

vaores. Numa sociedade que muitos acusam de jA ndo ter vaores, a escola surge



necessariamente  como um poderoso veiculo de novos ideais. Nao obstante o
posicionamento de cada um face a edta discussdo, 0 que é incontestdvel é que cada vez
mais a familia deixou de condtituir uma boa metéfora de comunidade. Ao mesmo tempo,
as peguenas vilas tradicionais onde existia um forte sentido de comunidade escasseiam.
Como dfirma Ursula Franklin (1997, referida por Hargreaves & Fullan, 1998) uma boa
escola representa a paz de uma comunidade. A escola acaba por ser uma aposta no
ressurgimento do sentido de comunidade e, em Ultima andise um bem precioso para a
congrucdo de uma comunidade democrética que vaoriza a participagdo, a iguddade, a
inclusdo, a judtica socid, bem como a leddade, o respeito e a dedicacdo a0 proximo
(Hargreaves & Fulan, 1998).

Em suma embora a insaifacdo com o0 Ssema ecolar sga um fendmeno
universal e intemporad e 0 desgo de mudanca ndo congtitua uma novidade no contexto
educativo (Fullan, 1982), a redidade actud proporciona desafios outrora imprevisives
que podem ser colmatados por uma formacdo de professores abrangente, dignificante e
responsével, pois formar professores € no fundo, gudar a formar os adunos que serdo os
futuros responsaveis pelo bem estar das geragBes vindouras. Um dos contributos para a
formacd de professores € congituido pelos conceitos weiculados pela Psicologia

Educaciond, que tem a sua paavra nas questdes da educacéo.

1.3. Premissas da Psicologia Educacional

A Pdcologia Educeciond € uma disciplina com as suas proprias teorias e
méodos de investigacdo (Woolfolk, 1998). Consste, essencidmente, no estudo
psicologico dos problemas quotidianos da educacdo, a partir do qua se derivam
principios, modelos, teorias, procedimentos de ensino; métodos préticos de instrucéo e de
avdiacd e métodos de investigacdo, de andlise edtdidica e de medida e avdiacdo dos
procedimentos mais eficazes para 0 estudo dos processos  cognitivos e motivacionals de
gquem gprende e dos processos socias e culturais das escolas onde a aprendizagem ocorre
(Wittrock, 1992). A sua finadlidade é compreender e mehorar a educagéo, utilizando os
principios através dos quais a gprendizagem pode ser melhorada e dirigida pela educacéo
(Gibson & Chandler, 1988). Deste modo, a Psicologia Educaciona serve o professor e a



educacéo proporcionando-lhes guda para lidar com os problemas com que se deparam
(Gage & Berliner, 1979).

O paadigma tedrico fundamenta que se assume como basco no médulo da
Psicologia da Educacéo é o congtrutivismo. O conhecimento € visto como pessod e o
dgnificado é condruido aravés da experiéncia Porém, a  propria construgdo do
conhecimento redizada aravés das ferramentas que nos permitem aprofundar os
processos fundamentais envolvidos nesta dindmica e que utilizamos para a descricéo,
explicacdo e intervencdo em contextos educacionals, assentou num primero momento
em quadros de referéncia tedricos ndo  condrutivistas, — nomeadamente
comportamentalistas, que ndo podem ser abandonados. Estes proporcionam um  saber
técnico basico, samehante agude que € utilizado na escultura ou arquitectura, ou
adoptando a imagem desenvolvimentista inicial na botanica ou na jardinagem. O moddo
da aprendizagem operante proporcionam enquadramento tedrico fundamenta para
endtecer aideia de vaorizacdo pessod, imprescindivel & persecucéo dos vaores da vida
humana que passam, segundo Albert Ellis (1974) peda sobrevivéncia, feicidade,
socigbilidade e intimidade. Nenhum destes valores pode fazer parte integrante da nossa
vida se ndo nos soubermos valorizar  a nos proprios e se hdo operarmos sobre 0 meio
envolvente procurando obter o mé&imo de beneficios possivels e evitar 0 que
consderamos ser prgudicid. Os conceitos de modificacdo do comportamento ou de
reforcador continuam a fazer pate do manancid de ferramentas que poderdo ser
utilizadas por um profesor quando cuida do seu jardim. Esta é a heranca
comportamentalista que guda o professor a resolver questdes problematicas da gestéo da
sda de aula, sugere formas de vaorizar os dunos enquanto um todo e um ser Unico e, em
Ultima andise, estimula a possbilidade de a escola ser um verdadeiro veiculo de valores
éticos, rdativos ajustica e, ainda, de dedicacao aos outros.

Contudo, hoje em dia a aprendizagem € perspectivada como um processo socid
onde o significado é congtruido aravés da interaccdo do conhecimento anterior e as
novas experiéncias de aprendizagem. Na sua esséncia, 0 modelo do processamento da
informac@o parte do principio de que o conhecimento € um espelho do mundo, resultando
das representaches mentais que construimos acerca do mundo que nos rodeia. Os

conceitos centrais na teoria de Piaget assentam na ideia de que o conhecimento ndo € um



mero espedho do mundo externo, mas Sm resultado de uma condtante organizacéo e
reorganizacd das edruturas anteriores. A teoria de Vygotsky pressupbe que o
conhecimento se desenvolve a partir da diaéctica entre factores internos e externos. O
conhecimento é viso como uma congrucdo diaéctica que reflecte o mundo externo
filtrado daravés da cultura linguagem, crengas, interacc80 com OS Outros, ensno e
modelagem. Para dém destes trés modelos tedricos centrais, a disciplina aborda ainda a
teoria da instrugdo de Bruner (1960), que prescreve a melhor forma de “semear pomares
deideias’.

Na redlidade, a Psicologia de hoje procura 0 consenso entre os dversos modelos
tedricos que foram arquitectados a0 longo de um século de estudo cientifico. A
Educacéo, preocupacdo milenar, tenta cruzar os conhecimentos perspectivados por vérias
ciéncias para explicar e intervir no processo educativo. Neste contexto, 0 estudo dos
processos de gprendizagem e de desenvolvimento patentes na sda de aula surge como
crucid para a compreensdo do cen&io educativo. As concepgdes quditativas da
gprendizagem dizem respeito a compreensio do significado, a percepcdo inovadora do
conteldo a ser gprendido e aos processos de mudanca pessoal durante o acto de
gprendizagem, vaorizando os processos mentais de ordem superior (Biggs & Moore,
1994).

Fundamentamente, a aprendizagem depende do modo como tratamos a
informagdo, na medida en que seleccionamos 0 que gprendemos, damos atencéo ao que é
importante, lidamos com o materid a ser aprendido, reconhecemos a informacao,
codificamos 0 que estamos a agorender, associamos a nova informagdo a0 que ja
conhecemos, ensaiamos, organizamos e damos dgnificado a0 que gorendemos,
integrando-o no conhecimento que temos e, findmente, armazenamos a informacdo de
modo a eda fique acessivd num momento futuro. Contudo, nem todos os que se
envolvem em tarefas de gorendizagem conseguem rediza-las de forma eficaz, o que
suscita interessantes questfes.  Porque é que aguns estudantes tém sucesso e outros nao?
Porque € que uns gprendem mais e mehor? As respostas a tais questbes podem ser
encontradas na reflexdo sobre um outro dos vectores que condtitui 0 objecto de estudo

desta &rea de conhecimento.



Para a Pscologia Educaciona, a Escola deve, em primeiro lugar, proporcionar o
contexto para promover o desenvolvimento cognitivo, o que significa, acima de tudo, ter
em conta a edrutura cognitiva do estudante, ou 0 modo através do qua o conhecimento é
representado, de forma a tornar a informacdo compreensivd. Como referem Gage e
Berliner (1979), a novidade moderada gjuda, a fata de novidade aborrece, a0 passo que a
novidade radical ofusca. Deste modo, a prioridade na construcdo de quaquer tarefa
académica é a andise das nocgles, operagbes mentais e modos de conhecimento
subjacentes atarefa, de molde a adequé-las a0 nive de raciocinio do estudante.

Neste sentido, a andise dos processos de desenvolvimento assume-se CcOmo
essencid uma vez que o professor deve tomar em consderacdo 0 modo como o auno
representa 0 conhecimento de forma a congruir tarefas que congituam uma verdadeira
oportunidade de aprendizagem. Em grande parte, a incapacidade para responder a tarefa
educativa resulta da incongruéncia entre aquilo que a escola exige e aguilo que o auno
consegue dar.  No entanto, quer sgamos criangas, adolescentes ou adultos possuimos
uma capacidade limitada para tratar a informagéo (Miller, 1956). Esta limitacdo deve ser
consderada na congtrucdo da tarefa de aprendizagem. Como a organizacdo eficiente do
conhecimento € a chave da pericia (Chi, 1978), os materias de agprendizagem que o
professor mostra aos seus estudantes deverdo estar organizados de formar a potenciar a
organizacao dos conteidos e a promover a gprendizagem.

Enfim, em termos gerals, os concetos tratados no médulo da Psicologia da
Educacdo enquadramse em diferentes perspectivas sobre 0 mundo, que originaram
diferentes moddlos de investigacdo e formas de intervencdo no contexto educaciond
(Bruner, 1997). Alguns conceitos tedricos procuram explicar 0s processos cognitivos que
ocorrem na sda de adla, enquanto que outros tentam interpretélos e Studlos em
contextos especificos. Bruner (idem) enquadra os primeiros, de inspiracdo piagetiana,
num quadro de “redismo pedagOgico’, mas pessmista na medida em que assume 0s
congtrangimentos bioldgicos da gprendizagem, enquanto que 0s segundos, pertencentes a
teoria de Vygotsky, se situam num quadro de “optimismo pedagdgico”.

E com base nestas perspectivas tedricas que os conceitos de educacio, de ensino,
de aprendizagem, de edratégias e processos cognitivos, de motivecdo e de
desenvolvimento podem desempenhar um papel inovador na reflexdo pessoal que cada



formando faz da sua futura actividede profissonad. Para aém dos quadros de referéncia
fundamentals, os conceitos apresentados enquadram-se em modelos tedricos que
fornecem metéforas sobre 0 que é ensinar: dar oportunidades de aprendizagem, mogtrar,
provocar desequilibrios, descobrir, promover e dar ferramentas culturais, que incluem
vaores.

2. Expectativas dos futur os pr ofessor es

2. 1. Populacdo

A turma de Histéria do 5° ano do Ramo Educaciona da Faculdade de Letras era
condituida por vinte e trés licenciados. Destes futuros professores, apenas dezoito
responderam a0 questionario proposto atempadamente. Este pequeno grupo tinha idades
compreendidas entre os 22 e os 40 anos, sendo a idade média de 25 anos e 4 meses. De
entre os dez homens e as oito mulheres que congtituem 0 grupo em questéo, apenas dois

tinham experiéncia docente anterior.

2. 2. Descrigao do instrumento

No find da distiplina semestrd de Pdcologia Educeciond foi passado um
questionario cujo objectivo gerd era conhecer os contelidos da Psicologia Educaciona
que estes futuros professores de Histdria mais vdorizam. Em temos mas especificas
pretendiase saber quais foram os conceitos que |hes pareciam ser mais relevantes para o
futuro desempenho profissond e quais os autores 0 que mas vaorizaram. Pretendia-se,
ainda, conhecer 0s recei os deste grupo relativamente a futura docéncia.

Foram estes objectivos que presidiram a construco do question&io e que inclui
quatro grupos de questbes. No primeiro pedia-se que descrevessem, judtificando, os dois
conceitos tedricos apresentados na disciplina que lhes parecessem  mais relevantes para a
sua futura profissdo. Na segunda pergunta, era pedido para escolherem os autores que |lhe
parecessem relevantes relativamente: () a importancia para a sua futura prética docente ;
(b) a abrangéncia da explicacdo dos processos que ocorrem durante 0 processo de
gorendizagem por pate dos dunos e anda () a reolucdo de futuras StuagOes
problemdticas. Na terceira questdo, propositadamente colocada na segunda pagina de

modo a ndo influenciar a escolha mas livre da primera questéo, pedia-se para
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sdeccionarem da lista de conceitos que condtituiram o objecto de reflexdo durante as
aulas, os que lhes pareciam mais pertinentes para aprética pedagdgica futura A quarta e
Gltima questéo era sobre 0 maor receio em relacdo a docéncia Edta questdo foi
intenciondmente colocada em Ultimo lugar por se julgar poder s inibidora para as
pessoas envolvidas.

Foi-lhes explicado que o quesion&io tinha como objectivo redizar um
levantamento das expectativas das necessdades de formacdo sentidas pelos dunos do 5°
ano do Ramo Educaciond rdaivamente a disciplina de Pdcologia Educaciond.
Também lhes foi pedido que SO lessem a segunda pégina apds terem preenchido a
primeira. Assegurou-se, ainda. Que 0 anonimato seria mantido e que a docente néo iria

identificar as respostas.

2.3. Andlise dos resultados

2.3.1. Conceitos fundamentais par a a actividade docente

Os conceitos tedricos que este gupo descreveu como sendo fundamentais para a
sua futura profissio foram o de edruturas de desenvolvimento cognitivo e 0 uso de
técnicas de modificacd do comportamento na sda de aula, ambos com sete respostas.
Cinco das respostas incidiram sobre a gprendizagem pela descoberta, enquanto quatro
descreveram os modos de representacdo do conhecimento, segundo Bruner, como sendo
0s conceitos mais relevantes. As abordagens a aprendizagem e as fases da gprendizagem
social obtiveram duas respostas, a0 passo que 0s conceitos de congrutivismo, as regras
de disciplina da sda de aula, 0 desenvolvimento mord e a adolescéncia perspectivada
como um periodo determinante para 0 desenvolvimento mora, pessod e cognitivo
também foram avo de uma referéncia cada.

E inteessante verificar que os conceitos valorizados por este grupo de futuros
professores se dividem entre as abordagens desenvolvimentistas (num totd de treze
respostas), a promocdo da gprendizagem (oito referéncias) e a gestdo da sdla de aula
(totdizando também oito respodtas). O respeito do educador peo desenvolvimento
cognitivo de cada estudante esta claramente presente na interiorizacdo que este grupo de
futuros fez sobre a disciplina em questéo, na medida em que houve onze referéncias aos

conceitos de edruturas de desenvolvimento cognitivo e modos de representacdo do
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conhecimento. As trés respostas que incidem sobre o desenvolvimento adolescente e o
desenvolvimento mora  também denotam a importancia que as perspectivas sobre o
desenvolvimento tém na formagéo de professores. Por seu turno, ndo é novidade que uma
das preocupacfes dos professores em inicio de carréira se centra na questdo da
indisciplina. Por iss0, sete membros deste grupo referiram a importéncia que as técnicas
de modificacdo do comportamento podem vir a ter na resolucdo de incidentes criticos na
sda de aula e um referiu que a explicitacdo de regras de disciplina conditui um conceito
fundamenta para a sua pratica profissond futura

A terceira questéo — a da escolha do conceitos nais pertinentes da lisagem de
trinta dois conceitos agprofundados a0 longo do semestre, também se refere a edta
dimensdo. Os conceitos mais escolhidos (com quinze referéncias) foram os de edtratégias
de aprendizagem e edtratégias motivacionais, 0 de sequertiagdo da aprendizagem e o de
reforco. Sobre as edruturas de desenvolvimento cognitivo, a aprendizagem pela
descoberta, os nivels de desenvolvimento mora e as regras de manutencdo da disciplina
recairam doze escolhas. Os conceitos de construcdo do conhecimento, de equilibracéo e
de promocdo do desenvolvimento morad  foram referidos dez vezes. Abordagens a
gorendizagem e edilos de aprendizagem chamaran a aencdo de sais dos inquiridos,
enquanto que cinco escolheram os conceitos de atencdo, de autoeficacia, de crencas sobre
a judica, de edruturas do conhecimento, de jogos cognitivos, de modificacdo do
comportamento, de operagbes mentais, de organizacdo do conhecimento e, ainda,. de
tarefas de desenvolvimento. A gorendizagem cooperativa, a gorendizagem  por
observacdo, a diferenciacéo pedagdgica, 0 egocentrismo do adolescente e a integragéo
num grupo de pares foram referidos trés vezes cada. Foram referidos uma vez os
conceitos de autoregulacdo da aprendizagem, de crengas sobre o “cuidar de’, de
metagprendizagem e de zona potencia de desenvolvimento.

Nesta terceira questdo, onde a lista de conceitos era imposta e ndo fruto de uma
exolha livre como na primera questéo, 0s grupos de conceitos ndo diferem
substancidmente dos que foram escolhidos anteriormente. Estratégias de aprendizagem e
motivacionas e a sequenciacdo da agprendizagem surgem como conceitos que explicitam
davancas de desenvolvimento, enquanto que as edruturas de desenvolvimento

cognitivo e os nivels de desenvolvimento mora gpontam para 0s congtrangimentos a
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gprendizagem que um professor precisa de respeitar. A aprendizagem pela descoberta, as
abordagens e edtilos de agprendizagem, congtrucdo do conhecimento e equilibragdo  sfo
Vistos como importantes para que a promogao da aprendizagem possa ocorrer. O conceito
de reforgo proporciona 0 engquadramento necessario para que os objectivos educacionais
possam ser atingidos no contexto da sdlade aula.

2.3.2. Teorias relevantes para a actividade docente

Os autores que este grupo considerou como mas importantes para a sua futura
préatica docente foi Jerome Bruner, com um total de dez respostas. Piaget foi 0 segundo
mais referido, tendo um terco do grupo escolhido este autor. Seguiu-se Skinner com
quatro respostas e Vygotsky, Bandura e Kohlberg, que foram referidos trés vezes.
Erikson foi apenas escolhido umavez.

Piaget e Bruner foram referidos por dez dos dezoito futuros professores de
Histéria como tendo uma explicacd mais abrangente dos processos que ocorrem durante
a gorendizagem dos aunos. Vygotsky e Kohlberg foram referidos quatro vezes cada
relaivamente a eta dimensfo, enquanto que Bandura e Erikson foram escolhidos duas
Vezes.

Bruner e Skinner sio os autores privilegiados para a resolucdo de futuras
Situagdes probleméticas, na medida em que seis respostas os referiram. Piaget, Bandura e
Erikson foram escolhidos por dois dos formandos enquanto que Kohlberg foi referido
apenas por um.

A diversdade de escolhas e a distingdo que é feita quanto as diferentes fungbes
de cada autor sdo de sdientar. Assm, embora este grupo reconheca que as ideias
fundamentais de Skinner sdo extremamente Uteis para a reolucdo de futuras StuacOes
probleméticas, ninguém o refere como tendo uma teoria explicativa abrangente. Piaget
parece ser importante para a prética pedagogica, é referido como tendo uma teoria que
abrange muitos dos aspectos presentes na sda de aula, mas apenas dois formandos o
referem como Util para a resolucdo de problemas futuras. Contudo, Bruner parece ser
condderado o autor mais sgnificativo para estes futuros professores, pois é 0 mas

referido em todas as questdes. Na redidade, estes adunos tiveram ao longo do semestre
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oportunidade para reflectirem ndo sb sobe a teoria da ingtru¢do de Bruner, como também

sobre 0 seu recente conceito de educagéo e cultura

2.3.4. Receiosfuturos

O maior receio futuro incide sobre a questéo da indisciplina por parte dos aunos.
Precisamente metade deste grupo responde que a gestéo da disciplina € o aspecto futuro
mals preocupante. Ainda na categoria dos dunos, dois formandos referem a fdta de
motivagdo dos aunos como uma preocupacdo futura. Acrescentam 0 desinteresse e a
indiferenca dos aunos pdo estudo. As dificuldades de gprendizagem e 0O insucesso
escolar também sdo referidos como receios. O outro medo que se inclui nesta categoria é
0 gustamento da matéria ao nivel de desenvolvimento dos dunos.

Contudo, a maior parte dos inquiridos, centra 0S Seus receios em questdes de
ambito pessod. Dois dos inquiridos referem que 0 Sseu maior recelo € ndo conseguirem
acancar os objectivos educacionais. Outros dois expressam este conceito de outra forma
“N&0 conseguir responder as exigéncias da profissdo”. Um dees acrescenta “Ou sga,
ndo conseguir levar a cabo a imensa responscbilidade que € lidar uma fase téo
determinante do desenvolvimento humano’. Outro refere que 0 seu maor receio é néo
conseguir satisfazer as expectativas que a sociedade tem sobre “esta profisséo téo
relevante na formac@o dos individuos’. Um outro demento da turma refere ter medo do
desconhecido, enquanto outro colega formula 0 seu receio como “a inexperiéncia no
inicio da carrera’. Ainda em termos de receios centrados no professor sfo referidos o
medo de fadhar e 0 medo de ndo gostar de leccionar. A ansiedade futura também é
expressa pela seguinte ideia “o0 meu maior receio € assumir 0 insucesso dos dunos como
um insucesso enquanto profissiona e pessod’. Os obstdculos @ comunicacdo com 0S
aunos 2o dvo de verbalizacdo, bem como a fata de intercambio entre o professor e os
adunos. O medo de ndo conseguir estabelecer uma relacdo suficientemente proxima com
os dunos e a posshilidade de problemas na relacéo professor-duno também congtituem
receios de dois destes futuros professores. Ha ainda quem refira ter medo da pouca
receptividade por parte dos colegas. Por fim, apenas um dos formandos refere 0 medo do

desemprego.
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O primeiro comentério as dezoito respostas sobre o0 receio em relacdo a docéncia
€ o facto de agpenas um destes formandos ter referido o desemprego. Numa érea
disciplinar em que a taxa de desemprego € téo elevada, esperar-se-ia que mais formandos
o referissem. Contudo, tratase de dunos do 5° ano, que sabem que tém o estagio no
proximo ano assegurado. A segunda observacdo, indubitavelmente mas relevante, € o
facto de maior parte das preocupagOes se centrarem no ambito da gestdo da sala de aula
e da promogdo da aprendizagem, 0 que seria de esperar face as respostas que indicaram
0s conceitos mais sSgnificativos para estes futuros professores.

3. Linhas paraofuturo

Para Hargreaves e Fullan (1998) as findidades da escola devem incluir  quatro
categorias. gostar de ensinar e cuidar dos alunos, servir um objectivo e dedicar-se a uma
causa, engrandecer e potenciar, e, evidentemente, aprender. Estes autores véem o
primeiro pilar da aprendizagem como a necessdade de recongtruir experiéncias de molde
a que mas esudantes se envolvam. E a questio da inovagd que inclua todos os
participantes, mesmo quando 0s mais cépticos avancam a impossbilidade de ta
diversdade, procuram a remediacdo e nd o desafio inovador da construcdo de uma
pedagogia diferenciada e resignamse quanto a situagdo actua. O segundo pilar é a
consciéncia de que ndo se impossivel redizar os objectivos profundas da aprendizagem
dos dunos sam que os professores sgam sujeitos de uma aprendizagem continua. A
formacdo promove um primeiro momento de reflexdo e de estimulagdo do pensar critico
sobre 0 ensno e a aprendizagem, mas ndo basta E necess&io que os professores em
exercicio de fungBes ndo parem de aprender e de aprofundar 0 seu conhecimento sobre os
processos com que jogam continuamente no seu diaa-dia, para que cada aula conditua
um desafio a essa gprendizagem. O Ultimo pilar da gprendizagem para estes pensadores é
0 que ocorre entre a excola e a comunidade envolvente, pois nesta resde a informacéo
que pode melhorar a sua prética, desde a reforma curricular aé & integracdo activa das
novas tecnologias na vivéncia da escola

E positivo que, apds um semestre de encontros que promovem, de uma forma
multidisciplinar, a reflexdo sobre 0 que é educar, este grupo de futuros professores

consiga formar opinides t&o proximas dos novos caminhos da educacdo. Esperemos que
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esse pensar critico e integrativo ndo se perca e que a aitude reflexiva perdure pela sua
vida profissona. Doutro modo a sua actuac@o podera ser infrutifera
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