A melhoria de
qualquer sistema
educativo depende
fundamentalmente do
professor e da
dignificagdo da sua
carreira, ja que, tanto
na rotina, como na
inovacdo, € dele que
tudo depende.

Os professores e a Reforma

Neste artigo pretendemos reflectir
sobre a Reforma Educativa a decorrer
neste momento, nomeadamente enquanto
forma de intervencdo sobre o grupo
profissional dos professores.

Para iniciar esta nossa reflexdo uma
primeira ideia nos parece importante
referir. Estamos numa época onde existe
a fobia da mudanca e onde se promove o
consumo. Tudo o que ndo precisa de se
mudar ou muda naturalmente, pura e
simplesmente, tem muito pouco interesse.
Somos invadidos por reformas que, com
os mais diferentes aspectos, pretendem
alterar muita coisa e que acabam na
maioria dos casos por ndo alterar quase
nada. Perdoem-me a analogia culindria
mas muitas destas reformas nao sdo mais
do que pratos da cozinha tradicional
servidos em bandejas douradas.

E por isso que se torna importante
desenvolver a capacidade de analisar as
diferencas dos pratos que nos pretendem
servir, isto €, torna-se importante de-
senvolver a capacidade de analisar as
diferencas entre reformas e as
consequéncias que dai podem advir.

Para G.Howson, C.Keitel e
J Kilpatrick (1981) uma reforma pode
analisar-se tendo em conta os indicado-
res seguintes: 1) sistema em que esta
toma lugar (centralizado ou descentrali-
zado); 2) papel do professor no desen-
volvimento do curriculo que uma refor-
ma pretende implementar; 3) relacdo
entre o centro do sistema e a sua perife-
ria. Estes indicadores ndo sdo indepen-
dentes entre si e de uma forma geral
dependem do contexto social em que se
pretende implementar areforma. A titulo
de exemplo, e tendo em conta os indica-
dores propostos estes autores, descrevem
trés projectos, respectivamente, na Es-
cocia, E.U.A. e Suécia.
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O projecto realizado na Escécia ¢
descrito como sendo uma resposta de
uma escola a um problema nacional,
com o apoio financeiro das autoridades
mas que ndo sobreviveria sem 0s pro-
fessores. A existéncia de um sistema
educativo descentralizado permitiu que
este fosse flexivel no que respeita a ob-
jectivos e processos. Os professores ti-
veram uma participagdo fundamental ao
nivel das metodologias a implementar e
menos importante no que se refere aos
materiais que se pressuponha produzir e
utilizar. Nesta situacdo os professores
aprenderam a assumir novos papéis,
como por exemplo a lidar com situagdes
paraas quais ndo tinham umaresposta. O
projecto foi alargado a outras escolas
vizinhas que responderam com sugestdes
para o melhorar.

Nos E.U.A. € a comunidade que de-
termina o curriculo, e foi neste contexto
que surgiu um projecto que foi desen-
volvido a partir da universidade. Os
professores tiveram cursos de formagao
parase prepararem paraasua participacdo
no projecto. No decorrer deste foram
produzidos livros de texto e a principal
fungdo dos professores nesta tarefa foi
realizar comentarios aos livros. Neste
projecto os professores envolvidos aca-
baram por adoptar o novo curriculo de
forma andloga a que utilizavam no an-
terior. O projecto propagou-se a partir da
universidade embora as autoridades
afirmem que ele se propagou a partir da
periferia.

O projecto da Suécia foi dirigido a
partir do centro, mais concretamente a
partir de uma escola de educac¢do. Note-
se que na Suécia, duma maneira geral, se
aceita que o governo deve ser quem
determina o curriculo. Relativamente a
este projecto ndo existe consenso sobre 0
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facto de os professores desempenharem
um papel importante na sua concepgao e
na discussdo de prioridades. Porém, hd
acordo relativamente ao facto de os
professores terem estado bastante en-
volvidos no campo experimental e no
contacto com os alunos. Este projecto foi
bastante divulgado, quer anivel nacional
quer a nivel internacional. O seu alar-
gamento a nivel nacional foi provocado
pelo National Board of Education.

Os indicadores propostos pelos trés
autores mencionados para analisar as
diferencas entre reformas ndo pdem em
evidéncia a forma como o professor é
encarado como profissional. No entanto,
é 6bvio que as trés reformas relegam ao
professor papéis diferentes e

consequentemente pressupdem de forma
diferente a profissao de professor.
Noprojectodos E.U.A. os professores
sdo essencialmente considerados como
executores daquilo que outros concebe-

ram e no assumem um papel preponde-
rante em qualquer das fases do mesmo.
Temos consciéncia que a sociedade ac-
tual desvaloriza quem desempenha uma
actividade que é concebida por outros.
Temos também consciéncia que nin-
guém gosta de ver o seu trabalho des-
“valorizado. Por isso, ndo é de admirar
que os professores nesta reforma
implementassem o novo programa de
forma idéntica aquela que sempre utili-
zaram para implementar os anteriores,
enquanto que noutros projectos tal ndo
aconteceu.

Estes exemplos permitem-nos afir-
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mar que podemos ter reformas diferen-
tes, podendo estas promover a
dignificagdo da carreira docente de for-
ma diferente. Tal leva-nos a ser de opi-
nifio que o sucesso de uma reforma de-
pende, sem sombra de dividas, do modo
como esta promove o professor enquan-
to profissional porque a melhoria de
qualquer sistema educativo depende
fundamentalmente do professor e da
dignifica¢do da sua carreira, ja que tanto
“pa rotina, como na inovagdo, é dele que
tudo depende, sem que desta asser¢ao se
deva tiraralibi para fracassos que lhe ndo
pertencem, mormente onde seja limitada
a sua possibilidade de prevenir e de re-
mediar” (Gréacio, 1980, p. 25).

Mas o que levari & opc¢do de formas
diferentes de intervengéo sobre os siste-
mas de ensino e os sistemas em geral?

Uma das principais razdes consiste
no facto de grande parte da intervengdo
humana sobre os sistemas sociais, nome-
adamente sobre
as institui¢des e
sobre as
pessoas, partir
do pressuposto
que estas sao
previsiveis e
que se podem
reproduzir
(Touraine,
1984). Tal con-
cepgdo leva a
que a maioria
dos processos a
que chamamos
“reformas
sociais”, tal
como o nome ndo indica, sejam proces-
sos dereproducdodos sistemas namedida
em que estes pretendem reproduzir
modelos e prever o comportamento das
instituicdes e das pessoas. Alids estas
formas de interveng#o social tentam pri-
mar, paradoxalmente e na maioria das
vezes, pela quantidade de mudancgas que
desejam implementar.

Porém o Homem néo se pode prever
e reproduzir, nem se pode reduzir a al-
guém que faz aquilo que outros pensam
que ele deve fazer. Todos os individuos
sdo criadores activos da sua prépria re-
alidade e ndo simples mediadores entre
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decisdes superiores e praticas das insti-
tuicdes (Benavente, 1987). E por isso
que as instituicdes que o homem criou
sdo sempre singulares, Unicas, com
identidade prépria e com um comporta-
mento imprevisivel, irreprodutivel e
irreversivel (Rosnay, 1977).

Infelizmente muitas das “reformas”
dos sistemas educativos ndo constituem
excepcaorelativamente ao que dissemos
anteriormente ja que se baseiam numa
perspectiva tecnolégica onde domina a
ideia de que novas ideias sdo difundidas
em educacdo através de decisdes que
vém do centro, baseadas em modelos
resultantes de investigagdes que poste-
riormente devem ser desenvolvidos e
difundidos (Ball, 1987).

O professor deixa de ser encarado
como um profissional auténomo e res-
ponsével cuja identidade profissional €
edificada de dentro para fora relativa-
mente ao seu grupo profissional, a partir
da relagdo com um saber cientifico pro-
prio e da solidariedade entre professores
em torno de interesses comuns (Névoa,
1991), para passar a ser considerado como
um receptor essencialmente passivo que
normalmente incomoda e/ou atrapalha
as “novas” ideias na medida em que lhes
resiste. Em consequéncia grande parte
das “reformas” ainda ndo foi
implementada e jd estd vocacionada para
o insucesso na medida em que estas ndo
conseguem fazer com que os professores
sintam que tém af um papel importante,
alicer¢cado em interesses comuns, € que
podem sempre contribuir para as melho-
rar através do direito a diferenca e do
direito de fazer op¢oes.

Tal facto leva-nos a ser de opinido
que uma forma pertinente de analisar
uma reforma consiste em reflectir sobre
os niveis e os tipos de envolvimento das
pessoas e das instituicSes que de alguma
maneira estio mais directamente relaci-
onadas com ela, bem como sobre as
consequéncias que esse tipo de
envolvimento tem na profissdo dessas
mesmas pessoas.

Assim um processo de analisar a
Reforma do Sistema Educativo, neste
momento adecorrer, consiste emreflectir
sobre o papel dos individuos que af in-
tervém, mais especificamente sobre o



papel dos professores, sobre aquilo que
eles sdo ou querem ser como profissio-
nais, bem como sobre o que outros que-
remque eles sejam. Para tal pressupomos
que € impossivel dissociar os professo-
res enquanto profissionais das pessoas
que sdo. Pressupomos também que os
professores vdo intervindo no seu local
detrabalhoe construindo asuaidentidade
num processo que embora dependendo
deles préprios e da sua capacidade de
introspecgdo, depende também do con-
texto social em que estdo inseridos e dos
meios que este pde a sua disposicio.
Esta perspectiva leva-nos a centrar a
reflexdo que pretendemos fazer sobre a
actual Reforma do Sistema Educativo no
papel que o professor af desempenha e
terd como base a Proposta Global da
Reforma (P.G.R.), o Estatuto da Carreira
de Educadores de Infancia e dos Pro-
fessores dos Ensinos Bésicoe Secunddrio
e a Lei de Bases do Sistema Educativo.

O Estatuto da Carreira de
Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Béasico
e Secundario

Quando iniciamos a leitura do “Esta-
tuto da Carreira de Educadores de Infan-
ciae dos Professores dos Ensinos Bdsico
e Secunddrio” deparamo-nos logo no
principio com os chamados direitos
profissionais do pessoal docente sendo
reconhecido aos professores o direito a
participa¢@o no processo educativo.

Mas a palavra participacdo sugere,
por oposi¢do, a palavra passividade e tal
relembra imediatamente aos professores
algumas concepgdes nio neutras de es-
cola, como por exemplo a de escola
passiva e a de activa.

A primeira, a que normalmente cha-
mamos de passiva, estd baseada num
sistema hierarquizado onde o aluno, que
ndo detém o poder, € considerado como
um vaso receptor, um cérebro a encher, e
que consegue aprender se estiver atento
a licdo, imével e em siléncio, através de
um esforco contrario a tendéncia natural
de ac¢éo e de movimento para o exterior,
para o meio que o rodeia e para as pes-
soas que estdoasuavolta. A este prop6sito
Irene Lisboa afirma que a escola passiva
morigeraourefreiatodos estes impulsos,

canalizando-os
para trabalhos
regrados en-
quanto que a es-
cola activa, pelo
contrdrio, respei-
ta-os, permitindo
uma grande va-
riedade de inici-
ativas e de ocu-
pacgdes infantis.
Nao se podendo,
porém, afirmar
que a escola ac-
tiva estimule
apenas 0 movi-
mento e se contente com qualquer natu-
reza de actividade. O seu principal fim €,
antes, o de inspirar a ac¢do, mas uma
acg¢do consciente, ligada a uma intencéo,
aum verdadeiro interesse — interesse de
que se tira proveito para o desenvolvi-
mento fisico ou mental da crianca. Na
escola activa todo o trabalho toma mais
ou menos este cardcter utilitdrio e de
aplicagdo — e é individualizado. Tudo o
que nela se passa e se aprende deve ter o
carécter de problema (Lisboa).

Alids, a resolucdo de problemas é
neste momento apresentada por filésofos,
psicélogos e formadores como sendo o
centro daactividade da crianga, do adulto
e dos seres vivos em geral, ja que todo o
ser vivo estd permanentemente activo,
procurando sempre melhorar a sua situ-
acdo e resolver problemas que decorrem
do seu contexto social que também pro-
cura melhorar (Popper, 1989).

Esta perspectiva opde-se por isso a
introducdo de “novas” ideias, de “no-
vas” praticas na escola e a resolucdo de
problemas no sistema educativo segundo
um modelo que se baseia em decisdes
vindas do centro e que pressupde o pro-
fessor como um receptor passivo e leva-
nos a afirmar relativamente a citagdo que
fizemos de Irene Lisboa que ndo é s6 o
que nela se refere a propésito de pro-
blemas que se pode adequar a adultos.
Antes pelo contrario tudo o que nas suas
afirmacoes se refere a accéo dos alunos,
nomeadamente no que diz respeito a
accdo consciente ligada aumainteng@o e
a um verdadeiro interesse, se pode
transpor para os professores.
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Todo o individuo € a reapropriagio
singular do universal social e histérico
(Ferrarotti, 1988), assim é impossivel
qualquer adulto sentir-se estimulado no
seu trabalho se este ndo possuir um ca-
racter utilitario, se este ndo mobilizar
uma diversidade de iniciativas indivi-
duais e colectivas, em suma, se este nao
possuir significado e sentido simultane-
amente individual e social. As pessoas
tém necessidade de pertencer a um grupo
profissional e social, de se sentirem tteis,
amadas e respeitadas pelos outros ele-
mentos do grupo e quando estas neces-
sidades de pertenca sdo satisfeitas elas
cooperam naturalmente com os outros,
aderem aos objectivos do grupo profis-
sional a que pertencem que passam a
considerar como seus (Ortsman, 1978).

No entanto, participacdo generaliza-
daéentendida pela Comissdo daReforma
do Sistema Educativo como um proces-
SO que consiste em “‘submeter as suas
propostas, na fase de elaborag@o final, a
apreciacdo de todos os que o quisessem
fazer” (P.G.R., p. 19) e tal tem sido de
facto o que tem vindo a acontecer.

A ligacdo entre esta comissdo e 0s
professores tem tomado a forma de
consultas e tal ndo desenvolveu nem
desenvolve nos professores que vio
“implementar” a Reforma o sentimento
de pertencer ao “grupo de profissionais
daReforma”, ao grupo que se diz preten-
der a melhoria da qualidade do ensino e
o sucesso educativo, objectivo intrinse-
co da educagdo (P.G.R., p. 37). Nio se
pertence a um grupo porque se pode
exprimir uma opinifo sobre o seu traba-

51




lho, muito menos sobre o seu trabalho
final, pertence-se a um grupo porque
temos um lugar nele e porque somos
reconhecidos como parceiros pelos ou-
tros elementos do grupo, porque durante
as vdrias fases do seu trabalho podemos
intervir, tomar iniciativas, apresentar os
nossos pontos de vista, ouvir o de outros,
discuti-los e negocid-los em pé de
igualdade e nunca numa posicdo de
subalternizacio.

Néo foram criadas as medidas que
permitissem aos professores, compo-
nente fulcral do Sistema Educativo
(P.G.R., p. 39), apropriar-se da reforma,
de algo que lhes deveria pertencer desde
a génese, embora admitamos que possa
“pertencer” a outros intervenientes no
sistemaeducativo através de um processo
de consulta. Paradoxalmente pede-se-
lhes para contribuir para que a escola
seja mais criativa, inovadora e activa
(P.G.R., p.45); mas niio se lhes facilitam
0s meios necessdrios para o fazerem,
nomeadamente criando condi¢des para
que possam participar por sua iniciativa
em experi€ncias pedagégicas, projectos
de investigagdo em colabora¢io com
outros intervenientes do sistema
educativo. A este propésito lembramos
que o direito a participagdio em experi-
éncias pedagdgicas consta do Estatuto
da Carreira dos Educadores de Infancia e
dos Professores dos Ensinos Bdsico e
Secundario.

Queremos, ainda, reforgar que com o
que acabamos de dizer ndo queremos
afirmar que consideramos os professores
como sendo os tnicos que devem inter-
vir e tomar iniciativas ao nivel do siste-
ma educativo com o fim de melhorar a
sua qualidade, pois ndo pretendemos
defender a imagem do professor como
sendo o detentor de um saber quase se-
cretoe oculto, que pertence aum conjunto
de eleitos, quase inatingiveis, que nada
t€m a aprender com os outros.

Temos consciéncia que o acto
educativo é demasiado complexo e é
neste sentido que nos parece plausivel e
defensavel que todos os intervenientes
no sistema educativo possam tomar ini-
ciativas e desenvolver actividades para
ai resolver problemas. No entanto, estas
ndo devem ser contrarias nem excluir a

participacdo dos outros intervenientes
no processo educativo.

Proposta Global da Reforma

Embora neste texto ja tenhamos refe-
rido a Proposta Global da Reforma gos-
tdvamos agora de tecer mais algumas
reflexdes sobre a mesma.

Assim, no capitulo sobre os principios
orientadores podemos ler (p. 21) que os
principios superiores que presidem 2
educagdo sdo o da liberdade e o da au-
tonomia. E para sermos honestos temos
que afirmar que a leitura dos principios
orientadores foi feita com alguma satis-
facdo, que aumentou logo de seguida
quando € afirmado que a educagfio ndo é
apenas para a liberdade e para a auto-
nomia, mas pela liberdade e pela auto-
nomia, por exigéncia da sua prépria na-
tureza. Alids, é afirmado perentoriamente
que sem tais principios ndo hd educacio,
mas adestramento, devendo por isso a
liberdade e a autonomia cobrir comple-
tamente a triplicidade dimensional do
processoeducativo (principio, meio, fim),
e ser realizada gradual e permanente-
mente no seu exercicio quotidiano.

Evidentemente que anossasatisfacio
resulta de considerarmos a liberdade e a
autonomia como a base do desenvolvi-
mento do homem e da sociedade.

Somente com liberdade e autonomia
osindividuos e as sociedades tém infinitas
possibilidades de aperfeicoamento, sendo
o primeiro passo dado neste sentido
quando os individuos séo capazes de agir
sem a ajuda dos outros com a conscién-
cia de serem uma unidade viva
(Montessori, 1937), até porque “a dig-
nidade e a valia da pessoa reduzem-se a
palavras vds se ndo se reconhecerem
como intrinsecas a pessoa a liberdade e a
autonomia” (P.G.R., p. 21).

Mas liberdade e autonomia tem de
incidir sobre todos os intervenientes de
um sistema e sobre todos os Homens que
0 constituem se quisermos também que
sejam elas a nortear a actuacio desse
mesmo sistema. SG assim os seus dife-
rentes intervenientes deixarfio de se
acomodar a realidade para passar a
domind-la, humanizando-a, acrescen-
tando-lhe algo de que eles mesmos sdo

autores. S6 assim, como nos diz Paulo
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Freire, o Homem fard cultura através de
um jogo de rela¢oes conflituais do Ho-
mem com o Mundo e do Homem com os
Homens, desafiado e respondendo ao
desafio, alterando, criando, ndo aceitando
a imobilidade e a passividade.

E por isso que valores e principios,
como a liberdade e a autonomia, s po-
demnortear aac¢o do sistemaeducativo
quando eles forem o suporte daac¢io das
pessoas que af intervém porque sdo esses
que a devem realizam gradual e perma-
nentemente no seu exercicio quotidiano.
E por isso que no caso concreto do pro-
cesso educativo esses valores devem
incidir essencialmente sobre os docentes
e sobre os alunos na medida em que acto
educativo pode existir fora de um edifi-
cio, de uma sala de aula, com programas
rigidos ou flexiveis, dentro ou fora de
uma reforma educativa, com ou sem
investigagdes a dar-lhe suporte..., con-
tudo ndo existe sem professores e sem
alunos. Tal implica uma maior autono-
mia profissional dos professores encarada
prioritariamente “na perspectiva de uma
capacidade para produzir conhecimento
cientifico, para conceber os instrumen-
tos técnicos mais adequados e para decidir
dasestratégias concretas a porem pratica”
(Né6voa, 1991).

E de notar, porém, que a Proposta
Global de Reformaao apresentar algumas
indicacdes sobre o que considera solugdes
para o desenrolar e o prosseguimento da
Reforma (P.G.R., p. 48) nunca refere a
autonomiado professor. Alids, conforme
¢ afirmado nessa mesma Proposta, as
solugdes deverao ser primeiro ensaiadas
por um nimero limitado de escolas para
depois serem generalizadas sendo o rit-
moeaextensdodasinovacdes aintroduzir
no Sistema Educativo serem determina-
dos pelacapacidade pedagégicadaescola
(pp. 48-49).

Estamos perante um processo cuja
tonica ndo passa nem pelo envolvimento
nem pela autonomia dos professores; as
solugdes/produgdo de inovagdes nio vem
relacionadas com a capacidade de pro-
dugdo pedagégica dos docentes e da es-
cola. Ambos s3o encarados como re-
ceptores e executores de inovagdes e ndo
como um sistema capaz de as produzir e
consequentemente de se manter em per-

53




manente actualizagio.

A este proposito gostavamos de refe-
rir o Decreto-Lei n° 43/89, sobre a auto-
nomiadasescolas, onde se lhes reconhece
a competéncia para conceber e
implementar experiéncias e inovacdes
pedagdgicas, devendo tal ser feito sem
prejuizo de orientagdes genéricas defi-
nidas pelos servicos competentes do
Ministério da Educagdo (art. 9°).

Nio basta decretar a autonomia das
escolas e reconhecer-lhes competéncias
para conceber experiéncias e inovacdes
pedagdgicas; fundamentalmente € pre-
ciso criar os meios que permitam pd-la
em pritica nomeadamente através do
fomento de um maior nimero de traba-
lhos de equipa entre professores de uma
escola, professores de vérias escolas e
entre escolas e instituicdes de ensino
superior vocacionadas paratal, devendo,
no entanto, esta colaboragcdo assentar
essencialmente em problemas que os
professores identifiquem nas escolas e
ndo em questdes trazidas do exterior.

Admitamos que a “introducio de
questdes e de inovagdes” bem como o
seu consumo nao € identificar problemas
nem € inovar, mas sim receber e repro-
duzir o que outros imaginaram e criaram.
Inovar e criar nas escolas ndo € trans-
formar os professores em consumidores
de produtos de pesquisa que se vdo
acumulando num corpus de saberes
accionaveis (Correia, 1989). Se na rea-
lidade queremos melhorar o Sistema
Educativo temos de ultrapassar a con-
cepgdo de que inovar é mudar e de que a
mudanca se pode reduzir a um simples
processo de aprendizagem colectiva. E
também preciso estar atento a que “ndo é
vélido que todos os sistemas possam,
queiram ou devam estar sistematicamente
a experimentar. Talvez alguns sistemas
devam estar sempre em movimento, mas

isso ndo significa que todos os individu-

0s que o compdem o devam fazer”
(Crozier & Fridberg, 1977, p. 446).
Alids, como afirma Crozier, ndo po-
demos esquecer que dirigir o futuro,
planificar o desenvolvimento, querer
decidir sobre o futuro de uma sociedade,
€ mais concretamente sobre o futuro dos
professores e sobre o sistema educativo
¢ tarefa grandiosa para qualquer pessoa.

Contudo esta atitude suscita nas pessoas
duas reac¢des contraditérias cuja impor-
tancia € decisiva e a que temos de estar
atentos. Sdo elas:

“- o pavor perante a complicacgio e os
constrangimentos da vida moderna que
incitam cada vez mais as pessoas a pro-
cura de garantias e de protecgdes, e

- a presungdo, que consiste em acre-
ditar que os grandes objectivos daespécie
humana sdo simples e que basta estar de
acordorelativamente aos objectivos para,
enfim, impor a ordem ideal” (Crozier,
1970, p. 203).

H4 que ter a consciéncia de que, caso
aopgao daReformaem decurso sejaade
transformar os professores num grupo
profissional consumidor permanente de
tudo o que outros produzem e concebem,
entdo as mudangas introduzidas no Sis-
tema Educativo ndo irdo corresponder
nem a um acréscimo de qualidade nem
aos interesses das pessoas, das institui-
¢desedasociedade. Narealidade estamos
perante um paradoxo ja que os profes-
sores mais criativos e inovadores difi-
cilmente vdo reduzir as suas funcdes 2
execugdo de solugdes encontradas por
outros.

Que saidas?

ALeide Bases do Sistema Educativo
consignanos seus principios gerais que o
Sistema Educativo deve responder “As
necessidades resultantes da realidade
social, contribuindo para o desenvolvi-
mento pleno e harmonioso da persona-
lidade dos individuos, incentivando a
formagdo de cidaddos livres; responsd-
veis, auténomos e soliddrios valorizan-
do adimenséo humana do trabalho™ (art.
2°).Mas osistemaeducativo “é o conjunto
de meios pelo qual se concretiza o direito
aeducacdo” (Decreto-Lei n° 139-A/90).
Entdo o que é consignado na Lei de
Bases ndo pode deixar de dizer respeito
a todos os intervenientes do Sistema
Educativo, nomeadamente ao professor.
E porissoque inovare mudara qualidade
do acto educativo passa, sem diivida, por
mudar o tipo e o contetido do trabalho
dos professores com a consciéncia de
que “mudar o trabalho é repor em causa
asuaorganizagdo cldssica e desenvolver
experimentagdes que permitam a todos
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os actores implicados descobrir, discutir
e negociar modos de relagio novos”
(Ortsman, 1978, p. 9). Modos de relacio
que abranjam professores, investigado-
res, encarregados de educacdo, alunos,
macro e micro estruturas do nosso Sis-
tema Educativo e outros intervenientes.
Modos de relaciio que exijam a todos
que:

- respeitem a opinido dos outros e
aceitem as diferencas,

- cooperem em pé de igualdade com
outros actores no trabalho que seja ne-
cessdrio desenvolver para melhorar a
educagdo, nomeadamente como j4 refe-
rimos atrds, cooperem em trabalhos de
equipa com institui¢des do ensino supe-
rior na resolucdo de problemas identifi-
cados pelos professores.

E por isso que, caso se queira poupar
tempo e recursos a bem curto prazo,
consideramos ser necessério encontrar
outras formas de envolvimento entre os
diferentes intervenientes do Sistema
Educativo; envolver a maioria dos pro-
fessores na producgdo de novos saberes
podendo tal ser feito como j4 referimos
anteriormente, através da cooperacdo
entre professores e investigadores na
resolugdo de problemas prioritariamente
detectados pelos primeiros.

E urgente democratizar o acto de
ensinar quer ao nivel da sua concepgio,
implementagdo e avalia¢do, através de
um processo de negociagdo entre todos
os profissionais daeducac¢@o que permita
que os “objectos” da Reforma, neste
momento, se possam tornar também
“sujeitos” e “agentes” desta Reforma.

E preciso ndo esquecer que “a vida
profissional dos professores precisa de
se tornar mais gratificante, e outra vez,
talvez paradoxalmente, isso sé se con-
segue esperando que os professores fa-
cam mais. Contudo ndo queremos com
isto dizer que devam fazer mais trabalho
burocrético, preenchimento de fichas,
elaboragdo de testes, pelo contrério deve-
se esperar e promover todos os esfor¢os
para que o professor de matemadtica se
transforme num matemadtico, num in-
vestigador, em alguém capaz de desen-
volver um curriculo” (Kilpatrick &
Wilson, 1983, p. 38)

Somente, assim, a educag¢do promo-
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verd “o espirito democrético e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias,
aberto ao didlogo e a livre troca de opini-
des, formando cidaddos capazes de jul-
garem com espirito critico e criativo o
meio social em que se integram e de se
empenharem na sua transformag#o pro-
gressiva” (Lei de Bases, artigo 2°), por-
que a educacdo estd associado um pro-
cesso de ensino e aprendizagem onde
todos os intervenientes tém de aprender
e ensinar.
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A Matematica no 12 Ciclo e a Reforma Educativa

No ambito do ProfMat 91 realizou-se
nos dias 11 e 12 de Outubro um grupo de
discussdo sobre “A Matematica no 1°
Ciclo do Ensino Basico”. Um dos temas
abordados foi a Reforma do Sistema
Educativo a decorrer neste momento,
mais especificamente a implementagao
de novos programas do 1° Ciclo. Duma
maneira geral as expectativas dos pro-
fessores relativamente a Reforma sio
negativas. Foram apontadas varias di-
ficuldades, nomeadamente ao nivel de:

- formacao de professores,

- alteracdes no acto educativo.

A propésito da formagdo de profes-
sores os participantes no grupo de dis-
cussdo referiram que ndo tem existido
acompanhamento suficiente que permi-
ta aos professores sentirem—se inter-
venientes na Reforma, o que dificulta a
apropriacdo da filosofia e do espirito
preconizado por esta, bem como a sua
implementac&o. Como exemplo do que
foi referido anteriormente os professores
mencionaram o facto de terem de com-
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prar os programas se quiserem conhecer
0S Mesmos.

Foi ainda salientado a necessidade de
se aproveitarem espacgos de trabalho
colectivo jd existentes e de se criarem
outros que permitam aos professores
partilhar e discutir ideias, desenvolver
trabalhos de projecto, trabalhar em equi-
paparaapreparagdo de aulas, materiais...,
j4 que uma mudanca qualitativa no acto
educativo passa essencialmente pela co-
municacdo e interac¢do entre os profes-
sores

No seguimento do que ja foi dito
anteriormente salientou—se que 0s
professores, de uma maneira geral, ndo
sentem necessidade de mudanca visto
que ndo foram implementadas as condi-
¢Oes necessdrias que lhes permitam to-
mar posse do processo que a Reforma
pretende implementar, nomeadamente
das alteragdes aonivel do acto educativo.

Assim, é de esperar que sejam pontu-
ais as mudancas nas préticas dos profes-
sores, € que, caso ocorram, sejam sub-
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metidas as concepcdes jd existentes.
Referiu-se como exemplo que, apesar
dos novos programas para o 1° Ciclo
centrarem o processo ensino/aprendiza-
gem na resolugdo de problemas, darem
gnfase a utilizagdo de materiais
manipulativos e apelarem para a
implementag@o de novas metodologias,
é dificil, sendo impossivel, que sem ou-
tros apoios os professores as levem 2
pratica segundo a filosofia dos novos
programas.

Este grupo foi de opinido que um
professor que sempre tenha ensinado
através de um método essencialmente
expositivo quando utilizar um material
qualquer, por exemplo o tangram, o vai
fazer deumamaneiratambém expositiva.

Em conclusdo, existem neste grupo
de professores poucas esperangas face a
qualidade das alteracdes que a Reforma
se propde provocar.

Diamantina Carmona, FCT/Univ. Nova
Maria de Fatima Gordo, ESE de Setibal



