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RESUMO

A investigacdo/accdo ligada a formacdo, um quadro de acg¢do para o trabalho por projectos
€ um trabalho que resulta, por um lado, da reflex&o sobre préticas educativas reais que temos vindo
a desenvolver no ambito das Ciéncias da Educacgéio, na especialidade de Desenvolvimento
Curricular e, por outro lado, da reflexdo que o exercicio profissional nos suscita.

A complexidade de uma prética impde uma formagao de professores que conduza a uma atitu-
de de reflexdo da pratica pedagdgica, reconstrugdo dessa pratica e andlise das situagdes em que a
mesma ocorre. No contexto educativo, necessitamos problematizar a natureza complexa e situa-
cional das decisdes e praticas em educacdo, onde professores e alunos adquirem um papel especial.
Na posi¢do que adoptamos, pensamos ser importante que os professores deixem de ser meros téc-
nicos-executores do curriculo, mais ou menos habeis e, antes, passem a construtores critico-refle-
xivos do mesmo. Neste sentido, eles surgem como mediadores entre o projecto global e as préticas
curriculares em contextos diferenciados, onde, a intervengdo no quotidiano profissional, se constrdi
sobre uma atitude de permanente investigagdo. Pelo que o trabalho por projectos garante o desen-
volvimento das potencialidades da investigagdo/accdo. Ela €, essencialmente, uma teia de desen-
volvimento que deve estar em ligagdo permanente com a realidade pritica. A sua pratica exige
autonomia, flexibilidade, adaptabilidade, reflexdo, critica, tolerancia a frustracdo e a ambiguidade,
especificidade dos contextos, construgéo de saberes, optimiza¢do da pratica.

Se pretendermos que a formag@o contribua para um melhoramento das condigdes praticas dos
formandos ela encontra um espago fecundo quando se constréi dentro do projecto de investi-
gagdo/accio, pois esta associa a intervengdo e a pesquisa para proceder a novas aprendizagens e
contribui para a mudanga de situagdes probleméticas.

INTRODUCAO

Partimos do principio de Stenhouse (1987), de que ndo é possivel produzir desenvolvimento do
curriculo sem desenvolvimento do professor, o que significa que os curriculos néo séo simples-

1. Esta comunicacio baseia-se nos trabalhos de investigagdo para a Dissertagdo de Mestrado apre-
sentada 2 Universidade do Minho, em 1999.
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mente meios de instrugio para melhorar o ensino, mas expressoes de ideias para a melhoria dos
professores. Nesta perspectiva, avangamos a nossa convicgio de que os professores podem melho-
rar a sua performance educativa mediante o recurso & investigagdo/ac¢do e ao trabalho por projec-
tos pelo modo como estas metodologias encaram a mudanga.

A investigacdo/acgdo valoriza as experiéncias dos individuos, desenvolvendo teias de impli-
cagio, que sdo favordveis 2 mudanga. Permite desenvolver uma reflexdo a par e passo sobre a
accdo, da qual resulta uma flexibilidade para articular/relacionar o passado, presente e futuro.
Possui uma plasticidade dtil & redugéio do cardcter arbitrdrio das rotinas que o docente pde em
accdo. Exige, também, a tomada de consciéncia de uma rede prefigurada, de dominio pessoal, com
multiplos factores educacionais em interac¢do, orientando o percurso profissional do professor.
Importa que o professor consciencialize € construa esse percurso.

Por seu lado, o trabalho por projectos assenta numa actividade colectiva, na ligagdo entre os
sujeitos e o seu meio, que pretende transformar. S@o os sujeitos a dar sentido & situagdo, sdo eles
que contribuem para a sua criagdo/transformagdo. Falar de trabalho por projectos implica propor
outra problemdtica da relac@o da institui¢do escolar com as praticas profissionais e sociais, pois,
trata-se de criar dentro da prépria escola, situacdes de formagfo néo artificiais, que levem a pro-
dugdes, a construgdo do conhecimento.

Afinal, trata-se de construgdo, reconstrucéo curricular e ac¢do no contexto e nas praticas edu-
cativas, o que confere um papel actuante e criativo aos intervenientes directos, professores e alu-
nos. Na prética, os contextos educativos sdo animados por atitudes individuais que requerem outra
atengdo, estudo e valorizagdo. Sendo de notar que a profissdo de professor compde-se de rotinas
que o professor, de forma mais ou menos consciente, pde em ac¢ao.

Nesta reflexdo tentamos evidenciar que, a investigacdo/accéio ligada a formag@o, constitui um
quadro tedrico enquadrador para o trabalho por projectos, na medida em que recorrer a trabalho por
projectos € pensar na resolugdo de problemas reais, na formacéo dos implicados, na construgio pro-
gressiva de conhecimentos, na necessidade de articular praticas pedagdgicas, profissionais e
sociais, na intervencdo e na transformagéo da situagdo e dos sujeitos nela implicados.

LIGACAO FORMACAO E INVESTIGACAO/ACCAO

Consideramos importante realcar duas dimensdes do conceito de formag@o, por um lado, a das
experiéncias (mais relacionadas com a quotidianeidade nos diferentes espagos e momentos de vida)
e, por outro, a das aprendizagens, intencionalmente, instituidas (realizadas nos contextos educati-
vos formais). Assim, como consideramos que os individuos possuem um capital de conhecimento
importante, serd nas oportunidades de participacéo (ac¢do) geradas, que estes terdo possibilidade
de se abrir ao conhecimento, de produzir um saber partilhado e totalizado. Neste sentido, formacao
integra, também, mais e maior diversidade de informagdo porque beneficia da interdisciplinarida-
de e mudanca de atitudes.

Numa situagio de formagfo ndo interessa dar formagdo, mas criar espagos em que os indivi-
duos possam tomar consciéncia das suas aquisi¢des e da sua aplicacdo nas diferentes situagdes.
Pelo que se torna importante avaliar a experiéncia das pessoas para as motivar, fazer um trabalho
critico sobre as experiéncias individuais e as do grupo em formagdo, pois constituem materiais para
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investigac@o. As necessidades de formac#o néo se identificam, produzem-se. Nao ha necessidades
objectivas de formagdo, ha necessidades negociadas de formagdo. A capacidade negocial, das
necessidades de formacéo, é importante, mas tem de ser trabalhada numa perspectiva de que o tra-
balho de formagao permite compreender as necessidades sGcio-pedagdgicas de formagdo. Segundo
Goyette et al. (1988), a nocdo de formagdo associa, em particular, a investigagdo/acgao:

Alguns autores situam unicamente o tipo de mudangca que pode pretender uma
investigagdo/acgdo no nivel social: a investigagdo/acgdo € a recolha sistemdtica de informagdo
destinada a produzir uma mudancga social. Outros autores atribuem a investigacdo/ac¢do uma tri-
pla finalidade: de investigacdo, de acg¢do e de formagdo, postulam que uma mudanca social passa
por uma mudanca individual (Goyette et al., 1988: 105/6).

Segundo os autores, esta tripla finalidade deveria ser considerada como um tridngulo onde
assentam as estratégias da mudanga social, ndo, unicamente, uma estratégia de saberes, mas, antes,
uma transformacao de atitudes.

Na situagdo de investigag@o/ac¢@o € preciso situar 0 momento em que as coisas surgem para
poder questionar, € preciso estar muito atento. Segundo Ferry (1983), (...) aprender ou fazer qual-
quer coisa s6 € formador quando constitui um meio de compreender (Ferry, 1983: 50). Se preten-
dermos que a formacdo contribua para um melhoramento das condi¢des praticas dos formandos,
uma vez que visa aumentar a qualidade da formag@o entre os actores sociais € o produto da sua
ac¢do social, ela encontra um espago fecundo quando se constréi dentro do projecto investi-
gacdo/acgdo, pois esta associa a intervengdo e a pesquisa para se proceder a novas aprendizagens e
contribui para a mudanga de situagdes problematicas. E como nos dizem Carr e Kemmis (1988), o
professor na sua profissdo ha-de ter direito a formular juizos sobre as praticas que desenvolve:

(...) hd-de ter direito a formular juizos sobre as suas prdticas, livre de influéncias limitativas
externas e ndo profissionais, € preciso que os membros da mesma desenvolvam a sua prdtica pro-
fissional baseados numa ciéncia concretamente educativa. Dada a natureza critica da educagao,
ndo obstante, a profissdo ndo pode alhear-se das preocupagoes e dos interesses dos grupos que
formam a sua clientela (Carr e Kemmis, 1988: 231).

Nesta linha de pensamento, o professor ao por em ac¢do a fungéo critica estd a implicar os dife-
rentes intervenientes no processo de ensino/aprendizagem, isto €, alunos, pais, entidades locais,
comunidade, na construcdo e no desenvolvimento do curriculo. No plano das relagbes escola-comu-
nidade, a investiga¢io/acgiio permite melhorar e explorar as préprias préticas, ela proporciona um
meio de teorizar a pritica e de a transformar. Esta forma emancipatéria proporciona o meio pelo qual
é possivel atingir o desenvolvimento de uma base tedrica e de investigagio para a prética profissio-
nal. Trata-se, como refere Cortesdo e Stoer (no prelo), de uma forma diferente de trabalhar:

(...) de uma forma de diferente trabalho (de uma nova metodologia para uns, de um novo para-
digma para outros) extremamente transgressivo. Transgressivo (...) porque ousa introduzir a ac¢ao
no dmbito das competéncias dos tedricos e porque, ao responder as necessidades dos prdticos (
que se confrontam, no terreno, com a urgéncia de resolver o problema), ousa propor-lhes que se
pare para reflectir e produzir conhecimento no meio da refrega da ac¢do.

Investigacdo, teoria e prética aparecem juntos de forma constante, uma vez que se justificam
mutuamente e quando separadas perdem sentido. Que, segundo Stenhouse (1987), constitui ponto
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débil da investigagio educativa, a sua desconexdo com a realidade da situagio educativa, a falta de
comprovagio na acgio € se queremos que a investigagao seja Util aos professores, que se repercu-
ta na melhoria da qualidade educativa, na melhoria da sua formagdo, é necessério constatd-la no
local, no contexto em que se desenvolve.

Pelo que temos vindo a dizer, parece-nos haver espago para referir a investigagdo/acgdo ligada
4 formagio, um quadro de acg¢do para o trabalho por projectos. Na medida em que, quando se reco-
rre a trabalho por projectos, se pensa na resolugdo de problemas reais, na formagéo dos implicados,
na construgio progressiva de conhecimentos; na necessidade de articular préticas pedagogicas, pro-
fissionais e sociais; que requer, para se desenvolver, um trabalho de equipa, que acaba por fortale-
cer; que recorre a metodologias qualitativas e que se julga portador de uma atitude de intervengéo,
mudanca, transformagéo do sujeito e da situagdo. E, por seu lado, a investigagdo/ac¢io, como nos
refere Gimeno e Pérez Gémez (1993), assume um papel privilegiado no desenvolvimento profis-
sional docente ao solicitar um processo de reflexdo cooperativo:

(...) que requer a participacdo de grupos, integrando no processo de indagagdo e didlogo os
participantes e observadores, € para Elliott um instrumento privilegiado de desenvolvimento pro-
fissional dos docentes ao requerer um processo de reflexdo cooperativa mais do que privada; ao
focar a andlise conjunta de meios e fins na prdtica; ao propor-se a transformagdo da realidade da
escola e da aula mediante a compreensdo prévia e a participagdo dos professores/as na elaboragdo
(disefio), desenvolvimento e avaliagdo das estratégias de mudanga; ao colocar como imprescindi-
vel a consideracdo do contexto psicossocial e institucional, ndo sé como marco de actuagdo, sendo
como importante factor indutor de comportamentos e ideias; ao propiciar, enfim, um clima de
aprendizagem profissional baseado na compreensdo da prdtica na aula e orientado a facilitar a
compreensdo e transformacgdo da mesma prdtica (Gimeno e Pérez Gémez, 1993: 428/9).

Assim, a pratica do professor adquire um cardcter intelectual e auténomo, ndo unicamente téc-
nica, antes se assume como processo de accdo e de reflexdo conjunta, de investigacdo e experi-
mentacdo, onde os professores aprendem ao ensinar e ensinam porque aprendem (a formagao mel-
hora, atribui qualidade quer ao profissional, quer ao processo de ensino/aprendizagem), o profes-
sor intervém para facilitar e ndo para impor, nem substituir a compreensdo dos alunos, a recons-
trucdo do seu conhecimento experiencial; e ao reflectir sobre a sua interveng@o exerce e desenvol-
ve a sua prépria compreensao.

Embora se saiba, como nos dizem Cortesdo e Stoer (1997), que o quadro em que o professor é geral-
mente socializado o canaliza para ser um agente da reproducéo, admite-se que serd possivel alterd-lo:

(...) que as condigdes em que o professor é, em geral, tradicionalmente socializado como
cidaddo, como aluno, e — sobretudo — como professor, o predispéem, a partida, para ser um agen-
te da continuidade, da reprodugdo. Porém, se o quadro tedrico escolhido privilegiar a promog¢do
do docente preocupado com a diversidade e com um processo de ‘negociacdo’ da diferenga, entdo
€ necessdrio reflectir, de uma forma global, sobre as caracteristicas do processo de formacdo que
se procura implementar. E que, para além das preocupacées que tradicionalmente orientam a for-
macdo do docente de quem se espera que seja detentor dos conhecimentos necessdrios para desen-
cadear nos seus alunos os saberes disciplinares curricularmente tidos como importantes (docente
esse que em trabalhos anteriores se designou por ‘professor monocultural’ — Stoer, 1994), outras
preocupagdes terdo de estar presentes na formagdo, porque outras expectativas se geram sobre as
suas atitudes e formas de actuar. Os efeitos destas outras preocupagées conjugardo com as preo-
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cupagdes tradicionais para produzir um novo compdsito: o ‘professor inter/multicultural’
(Cortesao e Stoer, 1997: 24).

Daqui releva ser importante que o professor adquira caracteristicas que lhe permitam valori-
zar/considerar/desenvolver a autonomia, a solidariedade, a cooperacéio, a cidadania, a adaptabili-
dade, a reflex@o, a critica, a tolerincia a frustracfio e 4 ambiguidade. Pretende que o professor seja
critico, construtor, activo, criativo, interventor € ndo um mero executor passivo, acritico de orien-
tagdes singulares, hegemdnicas emanadas do poder central.

O trabalho por projectos considera a aquisi¢cdo de conhecimentos, capacidades, predisposicoes
e sentimentos. Pode proporcionar situacdes de aprendizagem/formacio enriquecedoras, cria desa-
fios continuos, Katz e Chard (1997), assinalam:

Pode proporcionar situacbes de aprendizagem, nas quais possam ocorrer interacgbes e con-
versacles enriquecidas a nivel de contexto e contetido relacionadas com assuntos que sdo fami-
liares as criangas.(...). Uma vez que os topicos de projecto sdo extraidos dos interesses e ambien-
tes familiares das criangas, os conhecimentos adquiridos podem ter uma verdadeira relevincia
cultural para elas. (...) defendemos a abordagem de projecto, ainda, porque cria desafios continuos
aos professores e, desta forma, pode contribuir para tornar o trabalho do professor interessante e
profissionalmente satisfatério (Katz e Chard, 1997: 105).

O trabalho por projectos desperta, no professor, nos alunos, nos implicados no processo, uma
curiosidade intelectual, o fazer e o falar. Mendonga (1998), assinala:

O professor {...), desperta diariamente pela alegria de procurar, questionar, reflectir, deixar-se
maravilhar em presenca das coisas e dos seres. Saber estar atento e silencioso, numa escuta ao
outro, saber escutar o sentido dos seus projectos, saber ler a experiéncia do outro, deixar que ela
se manifeste. Serd que de facto, nos damos esse espago a nés préprios? Enquanto pessoas e pro-
fissionais? Tentando interpretar o sentido dos nossos pensamentos e das nossas ac¢des? Enquanto
comunidade educativa-escola, territério educativo, serd que de facto nos entendemos sobre o vei-
culado projecto educativo? Como integramos o nosso processo verdadeiramente experiencial den-
tro desta nova perspectiva, sem nos descaracterizarmos? Um nivel de ensino face ao outro? Sem
somarmos as partes em vez de as integrarmos? (Mendonga, 1998: 11).

Tal como a investigacdo/acgdo, o trabatho por projectos ocupa as Mentes dos implicados, des-
perta a imaginagdo, provoca investigagdo, ac¢do, formagéo.

Investigagdo/acgdo e trabalho por projectos revelam-se orientagdes metodoldgicas adequadas
em situacdes diferentes. Pelas suas caracteristicas, poderdo constituir quadros metodolégicos ade-
quados 2 mesma situagfio, uma vez, que ambos se centram na resolugéo de problemas reais e reque-
rem uma participagéo activa de todos os implicados no processo que, alids, &0 0s mesmos que lhe
dao forma e o pdem em acgdo.

Comentdrio final

Do nosso ponto de vista e situando-nos na perspectiva de Carr e Kemmis (1988), a prética de
uma ciéncia educativa critica ndo deriva apenas da teoria, ja que aquela implica melhorar a edu-
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cacio, o que requer a participagdo daqueles cujas praticas constituem a educag@o. Portanto, implica
os professores, os pais, os alunos, a escola e todos aqueles que a ela possam estar ligados, pois, 0
que estd em jogo é melhorar as praticas educativas reais, ou seja, melhorar a compreenséo dos que
intervém no processo educativo e melhorar as situagdes nas quais se desenvolvem essas préticas.

Nesta perspectiva a investiga¢do/ac¢@o cria condicdes, através das quais, os intervenientes na
accdo educativa, podem assumir a responsabilidade colaborativa no desenvolvimento da educagéo,
na Reforma Educativa e dai o papel de uma ciéncia educacional critica. Pelo que, segundo os auto-
res, a investiga¢do/accdo educacional oferece um caminho para o conseguir.

Assim, como ja dissemos, a investigagdo/ac¢ao e trabalho por projectos revelam-se orientagdes
metodoldgicas adequadas 2 mesma situagdo, dado que ambas se centram na resolugdo de proble-
mas reais e requerem uma participagdo activa de todos os implicados no processo que, alids, sdo os
mesmos que lhe ddo forma e o pdem em acgéo e, também, dado que ambas se desenvolvem/pro-
jectam através da investigac@o, acgdo/reflexdo, provocando movimentos de formacdo nos implica-
dos. Conjugadas estas orientagdes resulta desejavel, no sentido de Alonso (1998), conhecer os ges-
tos da profissdo para que se torne possivel estruturar um percurso de formagéo que, por sua vez, se
supde favorecer a construcéio das competéncias necessdrias a actuagio, ao desenvolvimento do pro-
fessor enquanto profissional e enquanto pessoa.
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