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Resumo
Este trabalho apresenta um estudo de caso de uma escola do ensino particular e cooperativo
da Regido Autonoma da Madeira, sob o tema “O projecto de orientagdo vocacional de uma
escola da R.A.M., numa perspectiva de Inovacdo Pedagogica”. Através de uma abordagem
naturalista, com caracteristicas etnograficas e criticas pretende recolher indicios sobre a
orientagdo vocacional, a sua importancia no desenvolvimento do jovem, a sua
compatibilidade com a educagdo escolar, e aferir o seu potencial como inovagdo pedagogica,
no contexto indicado. Para tal, procura-se definir o conceito de inovagdao aplicada a
pedagogia, articulada com o contributo das tecnologias da informagdo e comunicacao, numa
perspectiva construtivista. A recolha empirica concentra-se na exploracdo da relagdo
pedagdgica dos docentes e alunos participantes no Projecturo — projecto de orientagdo
vocacional da escola em estudo — na aproximagdo das actividades do mesmo a realidade e
na identificag¢do de parcerias intelectuais dos alunos com as novas tecnologias.
Palavras-chave: etnografia, orientagdo vocacional, construtivismo, pedagogia,

Projecturo
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Abstract

This dissertation presents a case study of a private and cooperative school of Regido
Autonoma da Madeira, entitled "The vocational guidance project of a R.A.M. school, in a
Pedagogical Innovation perspective". Using a naturalistic approach, with ethnographic and
critical characteristics it intends to collect information on vocational guidance, its importance
to young people’s development, its compatibility with schooling, and to assess its potential as
a pedagogical innovation in the said context. To this end, we seek to define the concept of
innovation applied to pedagogy, supplemented with the contribution of information and
communications technologies, in a constructivist perspective. The empirical research focuses
on the exploration of the pedagogical relationship between teachers and students participating
in Projecturo — the school’s project for vocational guidance — the closeness to reality of
Projecturo’s activities and in identifying intellectual partnerships between students and new
technologies.

Keywords: ethnography, vocational guidance, constructivism, pedagogy, Projecturo
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Résumé

Cet these présente une étude de cas d'une école privée et coopérative de Regiao Autonoma da
Madeira, intitulé "Le projet d'orientation professionnelle d'une école de R.A.M., dans une
perspective d'Innovation Pédagogique". En utilisant une approche naturaliste, avec des
caractéristiques ethnographiques et critiques; il veut recueillir des informations sur
'orientation professionnelle, son importance pour le développement des jeunes, sa
compatibilité avec la scolarisation, et d'évaluer son potentiel comme innovation pédagogique
dans le contexte mentionné. A cette fin, nous essayons de définir le concept de l'innovation
appliquée a la pédagogie, complétée par 1'apport du concept de technologies d'information et
de communication, dans une perspective constructiviste. La recherche empirique est dédi¢ a
I'exploration de la relation pédagogique entre les enseignants et les ¢€léves participant a
Projecturo — projet pour l'orientation professionnelle de I'école en étude — a le
rapprochement des activités de Projecturo avec la réalité¢ et a identifier les partenariats
intellectuels entre les étudiants et les nouvelles technologies.

Mots-clés: ethnographie, orientation professionnelle, constructivisme, pédagogie,

Projecturo
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Resumen

Este trabajo presenta un estudio de caso de una escuela privada y cooperativa de Regido
Autonoma da Madeira, titulado "El proyecto de orientacion profesional de una escuela de
R.A.M., en una perspectiva de innovacion pedagogica". Utilizando un enfoque naturalista,
con caracteristicas etnograficas y criticas, tiene la intencion de recopilar informacién sobre
orientacion profesional, su importancia para el desarrollo de los jovenes, su compatibilidad
con la escolarizacion, y para evaluar su potencial como una innovacioén pedagogica en el
contexto mencionado. Con este fin, tratamos de definir el concepto de innovacién aplicada a
la pedagogia, complementado con el combinacion de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion en una perspectiva constructivista. La investigacion empirica se centra en la
exploracion de la relacion pedagogica entre profesores y estudiantes que participan en
Projecturo — el proyecto de orientacion profesional de la escuela — la cercania a la realidad
de las actividades de Projecturo y en la identificacion de colaboraciéon intelectual entre los
estudiantes y las nuevas tecnologias.

Palabras clave: etnografia, orientaciéon profesional, constructivismo, pedagogia,

Projecturo
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INTRODUCAO GERAL

Numa sociedade onde uma das unicas constantes identificaveis ¢ a mudanca, marcada
pela inovacao tecnolégica e, paradoxalmente, por forcas de continuidade, muitos conceitos e
praticas carecem de revisdo e actualizagdo. Um desses conceitos, amplamente discutido
devido a sua importancia para a sociedade ¢ a educacdo escolar. Qual a sua utilidade num
mundo tomado pelas tecnologias da informagdo e comunicagdo?, que objectivos deve ter?,
que aprendizagens deve potenciar € como?, qual a razao do seu desajuste com as expectativas
da sociedade?, sao questdes que circulam pelos meios de comunicagdo e pelas academias.

O objectivo desta dissertacdo € contribuir para essa discussao. Analisa-se o potencial
de inovagao pedagogica na aproximagdo da escolarizagdo a realidade do mundo do trabalho
através da orientagdo vocacional, particularmente através do estudo de caso do projecto de
orientagdo vocacional Projecturo, aplicado aos alunos do 3.° ciclo do Ensino Basico de uma
escola do Ensino Particular e Cooperativo da Regido Autéonoma da Madeira. E do seu intuito
aferir se ¢ um exemplo de inovagao pedagogica, pelo que procura definir o que se entende
por inovagdo pedagogica, procurando o suporte tedrico em teorias de pedagogia e de
desenvolvimento vocacional, explorando formas de aplicacdo das tecnologias da informacao
e comunicacao ao contexto escolar, a luz do construtivismo.

Como metodologia de eleigdo, optou-se pelo Naturalismo, evidenciado num estudo de
caso com caracteristicas etnograficas, sobre a realidade escolar descrita; reflecte-se sobre
varias das suas caracteristicas, procurando construir um discurso critico sobre metodologia de
investigacao e a sua génese epistemologica num quadro paradigmatico.

Ao escolher a area tematica do presente trabalho escrito decidi optar por abordar uma
problemaética que contribuisse para uma melhoria das praticas educativas desenvolvidas na
escola onde presentemente lecciono, especialmente na area de orientacdo vocacional. Desta

forma, o meu projecto desenvolver-se-a4 em torno do seguinte problema:



E o Projecturo, projecto de orientacdo vocacional de alunos do 3.° Ciclo do Ensino
Basico de uma escola do Ensino Particular e Cooperativo um exemplo de inovagao
pedagdgica?

Tomando a questdo central do trabalho e para um melhor direccionamento e
desenvolvimento da pesquisa, levantei duas questdes que achei pertinentes face a tematica
identificada:

- Como se desenvolve a cultura vocacional na escola em estudo?

- A acc¢do do Projecturo instigou a mudanga pedagogica no sentido da inovacgao?

Esta ultima, por abarcar grande variedade de aspectos, pode desdobrar-se em trés
itens: a relagao pedagogica dos participantes no Projecturo; a aproximacao das actividades do
Projecturo a realidade; a identificagdo de parcerias intelectuais dos alunos com as novas
tecnologias.

E o fim ultimo deste trabalho contribuir para o enriquecimento do debate sobre a
educagdo escolar nas areas de Ciéncias da Educacdo — variante de Inovacao Pedagogica e
Curriculo — e de Psicologia — variantes de Educagao e Vocacional.

Intenta, também, poder fornecer indicios no intuito de melhoria da pratica pedagdgica
do contexto em estudo, através da avaliacdo que inevitavelmente promove. Essa melhoria
passa pelo contributo para a conscientizacao dos alunos e professores perante a escola e seus
recursos para um melhor desenvolvimento do processo educativo; a dissertagao assume que a
melhoria depende do processo de desenvolvimento vocacional da populagdo estudantil,
mediado pela escola.

Este trabalho divide-se em quatro grandes areas tematicas, distribuidas entre a revisao
da literatura com o objectivo fornecer um suporte tedrico para a parte pratica do trabalho e o
relato etnografico obtido do contacto com o objecto de estudo. A primeira seccdo da

dissertacao tratou das opgdes metodoldgicas do estudo e resulta das leituras feitas de Thomas



Kuhn, John Elliott, Lawrence Stenhouse, Gérard Fourez, Martyn Hammersley e Paul
Atkinson, Georges Lapassade, James Spradley e Fernando Sabiron Sierra, entre outros;
pretende definir uma base tedrica dedicada aos procedimentos de recolha dados e tratamento
dos mesmos descrevendo, portanto, as metodologias qualitativas de Etnografia, Etnografia
Critica e Investigagio-accdo. E transversal as mesmas metodologias o paradigma
construtivista teoricamente contextualizado numa filosofia Naturalista.

A seccao dedicada revisdo da literatura dedicada a Inovagdo Pedagodgica foi
construida com base em Lev Vygotsky, Michael Young, John Holt, Mark Prensky, Seymour
Papert, Michael Apple, Jean Lave e Etienne Wenger, Jean Piaget, Henry Giroux, Alvin
Toffler, entre outros. Ali desenvolve-se o conceito de Inovagdo (per se), o que € e como se
processa a Inovacao num contexto educativo e, nesse contexto, qual o papel das Tecnologias
da Informagao e Comunicacao. O desenvolvimento tedrico sobre a Orientagao Vocacional foi
alicercado mediante os escritos de Maria do Céu Taveira, Jean Guichard e Michel Huteau,
Mark Savickas e Wendy Patton. Define o que ¢ a orientacdo vocacional, quais os seus
principais teoricos de referéncia e aplicacdo no contexto educativo portugués. Conjura-se
uma possivel associagdo sua com o proposito de obter inovacao pedagogica.

As duas ultimas sec¢des dizem respeito a descricdo do contexto estudado e a
redaccdo do relato etnografico. Estes tiveram como base uma recolha de dados efectuada
entre Novembro de 2010 e Junho de 2011 numa escola no concelho do Funchal, de indole
religiosa enquadrando-se, portanto, no Ensino Particular e Cooperativo portugués. A sua
constru¢ao levou em consideragao toda a revisao da literatura efectuada, articulada com uma

triangulagcao de dados de varias naturezas.



CAPITULO I — Metodologia
Introducio

Inicio este texto com as palavras de Edgar Morin: “o cientista mais especializado tem
ideias sobre a verdade. Tem ideias sobre a relagdo entre o racional e o real. Tem ideias
ontologicas sobre o que ¢ a natureza do mundo, sobre a realidade” (2008, p. 146). Julgo que
esta afirmacao sintetiza a fun¢do do cientista e do seu trabalho: procurar descobrir (um)a
verdade, baseada em postulados teoricos que diligenciam explicar a realidade na sua
multiplicidade e complexidade. Essa empresa desenvolve-se através de investigagao,
formalizada através de uma metodologia de recolha, andlise e tratamento de dados, que
desembocard num trabalho de pretensdo cientifica. Como tal, ¢ importante contextualizar
toda a forma de pensar do investigador numa realidade de estudo: um paradigma. E a
intencdo deste texto definir e especificar a importancia de explicitar como funciona a
construgdo de conhecimento da ciéncia, abordando, para isso, o que ¢ paradigma, como ¢ este
uma concepcao de uma realidade multipla e complexa, como pode o Homem nela se inserir e
alterd-la (ontologia) e como a pode conhecer (epistemologia). Neste processo, farei uma
aproximacao a como se da a constru¢cdo do conhecimento e a sua inovagao, especialmente na
sociedade global que se vive hoje em dia.

Pretendo aqui a responder a questdo geral “como procedi para a efectuar a
investigacdo que deu origem a este trabalho, no contexto da minha escola?”, procurando
desvendar a metodologia cientifica que seleccionei para este projecto, que logo de partida
defini como sendo de natureza qualitativa. No processo de escolha — e porque achei
insatisfatorio apenas enunciar uma metodologia, compilando citacdes de varios autores para
ter um capitulo sobre este tema — procurarei aprofundar as razdes de ser da existéncia de
diferentes abordagens a problemas de investigagdo. Sabiron Sierra (2006) conclui que ¢

inevitavel dissociar a seleccdo de uma metodologia cientifica como a qualitativa —



especialmente de cariz etnografico — de uma discussdo sobre a sua génese paradigmatica e
filosofica. Assim o tentarei, comparando-a com uma abordagem ao paradigma da
investigacdo positivista, e enunciando as minhas escolhas em simultaneo. Isto porque as
opgoes filosoficas, epistemologicas, ontologicas e, em Tultima analise, metodoldgicas,
definirdo o processo de toda a investigacdo: o meu papel nela, formas de recolha de dados e
respectivas conclusdes que formularei. Também se descreverao as suas limitagdes, inerentes
a qualquer metodologia e, consequentemente, paradigma de investigacao.

Outro dado fundamental na seleccdo de uma orientacdo conceptual para recolher
dados e transformar em informagao tem que ver com o contexto € objecto em estudo: o
projecto de orientagdo vocacional da minha escola, visto de um prisma da inovagdo
pedagdgica. Visto se tratar de uma investigacao dedicada a um contexto especifico, trata-se
de um estudo de caso. Como mencionado na introdugdo geral desta dissertacdao, o presente
estudo tem como fim determinar se o seu objecto de estudo ¢ ou ndo um exemplo de
inovagdo pedagodgica, razdo que me levou a aborda-lo através de uma metodologia
naturalista, com caracteristicas etnograficas. Utilizei as defini¢des de diversos estudiosos, ao
longo dos anos, como Lapassade (1993), Spradley (1979) e Woods (1995). Este ¢ um
ambiente em que estou inserido ja desde o inicio da minha carreira docente, € como forma de
controle da subjectividade na interpretacdo dos dados obtidos, manterei uma postura critica
perante a recolha de dados que realizar, que auxiliara a minha prestagao pedagdgica. Esta
postura critica ¢ alimentada em grande parte pelos desenvolvimentos contemporaneos da
Teoria Critica, sob autores como Giroux (1997a, 1997b) e Anderson (1989). O facto deste
estudo incidir sobre o meu proprio ambiente faz com que o este assuma, ainda, caracteristicas
da investigacdo-ac¢do, definida por autores como Stenhouse (1991) e Elliott (1991). Urge,
entdo, que nesta seccdo da dissertagdo, se procure definir uma possivel relacdo entre

etnografia, teoria critica e investigacdo-ac¢do. O capitulo termina com uma sintese que



enquadra o estudo empirico no conhecimento desta revisdo da literatura, ponto de partida
para o estudo em si.
Investigacio como?

Ao seleccionar um suporte tedrico como o da metodologia qualitativa para este
estudo, apercebi-me de algumas limitagdes, que tornarei evidentes neste capitulo, ao longo da
discussao de ideias orientadoras para o presente trabalho. Fa-lo-ei comparando metodologia
quantitativa e qualitativa num nivel, e filosofia positivista e construtivista noutro,
contrapondo sempre com argumentos que justifiquem as minhas escolhas e que validem este
trabalho como realmente podendo ser considerado cientifico.

No capitulo seguinte, ao descrever como se procede a inovagado na ciéncia, esclarego a
defini¢dao de paradigma, baseando-me grandemente em Thomas Kuhn (2009), razao pela qual
nao desenvolverei nesta sec¢ao do trabalho. Por questdes praticas, assumo a defini¢ao de
paradigma de Patton, também inspirada em Kuhn: “a worldview — a way of thinking and
making sense of the complexities of the real world" (Patton, 2002, p. 69).

O facto deste estudo assumir a metodologia naturalista leva que seja enquadrado
segundo um paradigma construtivista, que explicita que tudo o que existe estd inter-
relacionado e ¢ socialmente influenciado; o conhecimento, tal como o proprio ser humano,
nao cresce isolado de outros conhecimentos; ¢ fruto de constru¢ao humana. O ser humano ¢
quem ¢, aprende e muda a sua forma de ser devido as suas relagdes sociais. A linguagem,
cultura e costumes sao aprendidos através da imitacdo e negociagdo com outras pessoas
significativas no seu meio ambiente. Em oposicao a esta visdao sobre a realidade, encontra-se
o paradigma positivista, baseado na ideia (cartesiana) que a realidade ¢ construida em “blocos
separados” (Tobin, 2006), num universo onde tudo ¢ estudado fora do seu contexto social e

cultural, através de uma pretensa abordagem neutra e objectiva.



Em termos concretos, estas duas formas de percepcionar a realidade confluem em
duas formas de construir conhecimento — epistemologias — que, por sua vez, produzirdo
dois tipos distintos de conhecimento. Ao iniciar uma investiga¢do cientifica, hd que se
seleccionar uma metodologia de recolha de dados que lhe sera mais adequada, baseada em
uma das epistemologias existentes. Geralmente, as obras sobre investigacdo em Educacao
(Sousa, 2009; Sabiron Sierra, 2006; Afonso, 2005; Bogdan & Biklen, 1994) distinguem dois
tipos de métodos de recolha de dados: quantitativa e qualitativa.

Paradigma de Investigacio Quantitativa

A metodologia cientifica das ciéncias naturais e exactas, amplamente divulgada na
sociedade, ¢ considerada rigorosa, objectiva e formal, pois desenvolve-se mediante uma
logica da experimentagdo e deducdo, através dos quais os dados sdo quantificados de maneira
a identificar relagdes entre eles. Segue um processo de construcdo de conhecimento rigido,
infra-enunciado: procede-se a uma observagdo da realidade, neutra e mensuravel; de seguida,
passa-se a formulagdo de hipoteses ou de leis que possam explicar a realidade observada,
procurando verificd-las, através da descoberta de evidéncias que as sustentem; no final,
procede-se a construcdo de uma teoria baseada neste processo, generalizada a toda a
realidade.

Nesta ordem de ideias, o conhecimento produzido s6 ¢ considerado valido se for
preciso (baseando-se em processos estatisticos) e € inferior se apresentar falta de exactidao
matematica. Papert indica que esta forma de pensamento fomenta uma epistemologia baseada
no totalitarismo e autoritarismo de proposi¢oes verdadeiras ou falsas (1994, p. 183). Para
além disso, esta estratégia de constru¢do de conhecimento, na pratica, ndo ¢ cumprida na
integra, porque, de facto, ndo ¢ tdo neutra e rigorosa tanto quanto intenta ser; logo no
principio (e ao longo) do processo, na “observacdo” e inevitavel descricao da realidade, ha ja

a assumpcao de uma série conhecimentos possuidos anteriormente, que enformam uma



representacao teorica inicial. Essa mesma forma de ver a realidade estd sujeita a dados
culturais, psicologicos e sociais e influenciam qualquer interpretacao da pessoa que observa.
Kuhn (2009) acrescentou uma dimensao social a pratica da ciéncia quando indicou que
muitos dos conhecimentos cientificos que se dao por assumidos como verdade, sdo-no porque
ha uma comunidade cientifica a aceita-los, com o seu conjunto de interesses (influenciados
pelo seu contexto) e nao por terem sido realizados com mais “rigor cientifico”.

Desde que surgiu, esta epistemologia foi-se disseminando pelas comunidades das
varias ciéncias, incluindo das ciéncias mais recentes, especialmente as ciéncias humanas e
sociais, como a Psicologia, Antropologia e Sociologia.
Paradigma de Investigacdo Naturalista

Como alternativa a esta forma de perspectivar a realidade, surge a filosofia
naturalista, com desenvolvimentos através da Fenomenologia, Interaccionismo Simbodlico,
Estruturalismo, Teoria Critica e Construtivismo. A constru¢do de conhecimento promovida
por este referencial filoséfico ¢ assumida como sendo feita pelo Homem, para o Homem. O
cientista observa a realidade submisso a pré-construcdes teoricas, adquiridas ao longo do seu
crescimento enquanto pessoa (e.g. a linguagem) e, enquanto investigador, representagdes
tedricas de um paradigma. Visto que tanto a linguagem como o conhecimento cientifico que
fornecem as bases a um cientista para a sua analise da realidade sao fruto de contacto social,
¢ légico concluir que a constru¢do do conhecimento cientifico, de uma perspectiva
naturalista, ¢ um fendmeno social.

A semelhanga da aquisi¢do da linguagem enquanto crianga, o ser humano adquire
conhecimento gradualmente, contextualizado numa cultura. E a interac¢do com essa cultura
que o fard ganhar “um quadro para a visdo, de forma que cada uma das coisas possa tomar o

seu lugar nesse quadro” (Fourez, 2002, p. 45).



Esta “cosmovisdao” da realidade tem vindo a ganhar projec¢do nos varios meios
cientificos, especialmente das ciéncias humanas e sociais, como oposi¢do a Vvisdo
quantificadora e neutra da realidade. Nao produz conhecimento absoluto, pois nao ¢ essa a
sua intencdo e assume essa impossibilidade; procura o auxilio de outros tipos de
conhecimento — da prépria epistemologia tradicional — para tornar a percepcao da realidade
0 mais aproximada possivel ao que €.

Investigacdo Naturalista nas escolas

O paradigma positivista irradiou-se as ciéncias humanas e sociais, incluindo as teorias
da educagao. Apesar de ter a sua utilidade neste contexto, ndo ¢ a que mais a qualifica, pois,
nas palavras de Lawrence Stenhouse, ¢ “generally phenomenological in the sense of being
founded upon the experience of educational process rather than positivist in the sense of
resting upon the observation of educational behaviour. Behaviour is documented as the
correlate of experience” (1978, p. 22). O intuito da teoria desenvolvida neste trabalho ¢
percepcionar e alterar uma realidade, apoiando-se e integrando os conhecimentos das varias
disciplinas acima descritas.

As ciéncias naturais e exactas, por serem construgdes tedricas a ser testadas, apelam a
inteligéncia mas ndo a mudanga, muito menos a alteracdo do senso comum através da
experiéncia, pois o seu objectivo ¢ desvendar como se da determinado efeito analisando
relagdes numéricas. Dai a importancia e necessidade de uma teoria aplicada a accdo humana
— em contacto constante e directo com a realidade —, especialmente a teoria sobre
educagdo. Todos os estudos cientificos de situagdes educativas sdo representativos de apenas
um espaco de tempo e de um determinado contexto socio-cultural, ndo podendo ser
generalizaveis, pois a situagdo que se verifica nesse contexto e nesse periodo pode nao voltar

a verificar-se em nenhum outro local e situacao.



O presente estudo adoptou esta delineacdo e identifica-se como sendo um estudo de
caso, com caracteristicas etnograficas. A seguir esclarecem-se as caracteristicas de analises
deste género.

Estudo de Caso

Segundo Yin “case studies are the preferred strategy when "how" or "why" questions
are being posed, when the investigator has little control over events, and when the focus is on
a contemporary phenomenon within some real-life context” (2003, p. 1). O estudo de caso ¢
uma estratégia de investigacdo que ndo se limita a utilizagdo de métodos etnograficos de
recolha de dados apenas, podendo abranger surveys, investigacdo experimentalista ou
bibliografica, entre outros. No intuito deste estudo, de natureza qualitativa, utilizarei
exclusivamente métodos etnograficos, até porque o tipo de questdes (do género “como” e
“porqué”) que pretende desvendar, serdo respondidas através da andlise de um unico
contexto. Stenhouse (1978) acrescenta uma dimensdo temporal a esta estratégia indicando
que “will provide a data base for historical rather than predictive generalizations” (p. 32), isto
porque o seu resultado final serda um relatdrio, que descrevera e analisara situagdes passadas
num determinado espago de tempo. Outra razao para esta investigagdo ser um estudo de caso
prende-se ao facto de recolher dados de multiplas fontes, a serem trianguladas para formarem
uma construgao tedrica. Esses dados podem vir de diversas fontes e estratégias de recolha de
dados, sujeitas a uma metodologia positivista ou naturalista. O facto de ter um “multi-
stranded character” (Hammersley & Atkinson, 1992), no sentido de recolher dados através de
varias fontes de informagao (notas de campo, documentos escritos, entrevistas, entre outros),
possibilita a triangulacdo de dados.

Yin (2003) indica que uma outra caracteristica de um estudo de caso ¢ o facto de ser
desenhado, implicita ou explicitamente, antes de ser posto em pratica. Para tal, descreve

cinco componentes essenciais no planeamento de um estudo: “1) a study's questions; 2) its
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propositions, if any; 3) its unit(s) of analysis; 4) the logic linking the data to the propositions;
and 5) the criteria for interpreting the findings” (p. 21); a generalidade dos estudos
cientificos, especialmente das ciéncias exactas, adoptaria esta forma de orientar o trabalho,
porque ¢ baseada no seu método cientifico. Segundo Spradley (1979), a estruturacao do
processo de recolha de dados da etnografia ¢ andlogo a este, conforme sintetizou nos
seguintes cinco passos: escolher um problema; recolher dados da cultura em estudo; analisar
os dados recolhidos; formular hipoteses etnograficas e escrever a etnografia. O que distingue
as abordagens destes autores € a epistemologia que ambos impulsionam; a natureza deste
trabalho requer contacto directo com as situagdes sociais e culturais, dai a opcao etnografica
como forma de recolha de informacao.

O que é a Etnografia?

Virias defini¢cdes de etnografia foram dadas ao longo dos anos (e.g. Spradley, 1979;
Hammersley & Atkinson, 2007). Optei por apresentar a de Woods (1991), que a
contextualiza historicamente como derivada da antropologia; esta “means literally a
description of the way of life of a race or a group of people. It is concerned with what people
are, how they behave, how they interact together” (p.4). Tendo em conta que cultura ¢ o
resultado da interac¢do social dos homens, mediada pelo mundo e individuo, que lhe atribui
significados por um lado, e lhe impde constrangimentos quanto a sua forma de o entender e
actuar sobre ele (Cole & Gajdamaschko, 2007; Fino, 2004), este acto de descrever a forma
como vivem seres humanos reporta-se ao acto de descrever uma cultura.

Torna-se, entdo, necessario descrever o que entendo por cultura. No contexto deste
estudo, a palavra cultura é entendida como o conhecimento adquirido que o ser humano usa
para interpretar a experiéncia e gerar conhecimento social (Spradley, 1979). Vygotsky (1986)
acrescenta que o individuo cresce influenciado pela cultura que o rodeia, incrementando as

suas aprendizagens através do processo de socializagao e, concomitantemente, influenciando
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essa mesma cultura. Cole (2003) escreveu que a cultura tem manifestagdes fisicas e
conceptuais, materializadas em artefactos. Esses artefactos servem de “intermedidrios” entre
o ser humano, a sociedade e a realidade; modificam-se, portanto, conforme as interacgdes
entre os varios actores se alteram. Giroux (1997b) adiciona um tom politico a este conceito,
entendendo a cultura como “shared and lived principles characteristic of different groups and
classes as these emerge within inequitable relations of power and fields of struggle” (p. 129).

A Etnografia, enquanto método de investigacdo de base filosofica naturalista,
promove uma analise holistica ao seu objecto de estudo (Lutz, 1981, citado in Hammersley &
Atkinson, 1992). Esse objecto de estudo, associado a forma de viver e falar das pessoas, ¢ a
cultura. Como tal, para ser investigada ha que se entrar em contacto directo com ela.

Neste encadeamento de ideias, a investigagdo do género qualitativo exige que o
investigador tome contacto com o seu objecto de estudo in loco, inserindo-se no seu meio
ambiente. Como humano, ndo consegue ser neutro, pois a sua propria presenca altera a leitura
dos dados. O facto do etndgrafo participar na vida das pessoas para conseguir obter a
informacdo que deseja faz com que este tenha de se tornar parte integrante da cultura que
pretende estudar, mas mantendo sempre alguma distancia. Procurando no discurso da
antropologia, o objectivo do etndgrafo ¢ “to grasp the native's point of view” (Malinowski,
2003, p. 25), despojando-se, dentro do possivel, do seu conhecimento cientifico enquanto
estiver no seu contexto de estudo, para facilitar o seu acesso ao campo de estudo. Na verdade,
em vez de estudar pessoas, o interesse da etnografia ¢ aprender com as pessoas: compreender
a sua linguagem e as suas acg¢des, no seu contexto, num determinado espaco de tempo. O
sistema de recolha de dados (e de producdo de informagdo) da etnografia aproxima-se ao
viver quotidianamente, situacdo em que as pessoas constroem sentidos e significados a
medida que experienciam as situacdes que a enformam; segundo Hammersley & Atkinson

(1992), o gesto de um aluno durante uma aula, por exemplo, pode ter diversas interpretagoes;
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conseguiremos chegar ao motivo da existéncia do mesmo se investigarmos o contexto em que
decorre essa ac¢do (quem o cercava no momento, 0 que se passava entre eles, entre outros
dados).

O tipo de investigacdao naturalista tem uma forma flexivel de formar conhecimento
(comparado com as metodologias quantitativas), pois as hipdteses sdo construidas a medida
que os dados sdo recolhidos. H4 uma preocupacao com o processo, para além dos resultados
ou produtos: fazem-se perguntas do género “como?” e ndo “o qué?”’ (Bogdan & Biklen,
1994). Os problemas que dao origem a investigacdo podem ser alterados ou expandidos no
decurso da mesma, a semelhanca de uma lista de compras.

Estes surgem no principio da investigagdo, apds as primeiras experiéncias de trabalho
de campo e ndo sao definitivos, tal como nao constituem hipodteses a confirmar. O trabalho do
etnografo assenta, entdo, num sistema de socializacdo ou acesso ao campo, seguido da
recolha e analise de dados mediante varios instrumentos; estes sdo maioritariamente
descritivos e sdao analisados indutivamente; da consideracao dos dados, efectua uma reflexao
e produz uma nova construgdo teodrica; se a construcao tedrica for insuficiente por surgirem
novos dados ou novas formas de percepciond-los, o investigador passa a uma nova reflexao,
podendo sentir a necessidade de operar novo trabalho de campo, e assim sucessivamente,
num ciclo de “afunilar” os dados até encontrar respostas satisfatorias.

A investigacdo pode ultrapassar a ideia de um caracter interpretativo, vocacionado
para a procura de padrdes explicativos dos comportamentos e acgdes das pessoas que estuda
e pode passar a preocupar-se com a “recolha de informacgodes sistematicas com o objectivo de
promover mudancas sociais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 292), assumindo-se como
interventiva. Na situacdo concreta deste estudo, e segundo Stenhouse (1991), a pratica de

investigacdo na sala de aula deve ser feita com o intuito de melhorar a pratica educativa (da
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sala de aula). E aqui que podemos encontrar uma confluéncia entre a Etnografia, a Teoria
Critica e a Investigacao-acgao.
Ferramentas
Observagao Participante

Para se desenrolar todo o processo de socializa¢ao que induz a uma recolha profunda
de dados, ¢ necessario que o investigador permaneca e interaja com o contexto que estuda
durante um longo periodo de tempo, na actividade intitulada “Observagao Participante”.
Hammersley & Atkinson (1992) e Woods (1991) mencionam periodos de permanéncia no
campo de estudo que variam entre os seis € os doze meses, onde o investigador permanece
varias horas por dia, dedicando-se exclusivamente ao trabalho de recolher dados. Essa
permanéncia num novo contexto para efectuar investigacdo requer a socializacdo do
etnografo; a sua integragcdo sera mais facil se partilhar da experiéncia das pessoas com quem
vai lidar, especialmente se for para estudar as praticas em determinado oficio; este acto
assemelha-se ao processo descrito por Lave e Wenger (1998) de “Participacdo Periférica
Legitima” (traduzido livremente de Legitimate Peripheral Participation), onde “learners
inevitably participate in communities of practitioners and that the mastery of knowledge and
skill requires newcomers to move toward full participation in the sociocultural practices of
community” (p. 29). O etnografo passa por um processo similar a um aprendiz de um oficio,
em principio de carreira; a partida despojado de conhecimentos reais acerca de determinado
contexto social, dos seus actores e da pratica laboral, ao ser apresentado a ele, mantém-se
numa “periferia”; a medida que se integra em termos sociais, estabelece relagdes laborais e
pessoais com as pessoas do seu trabalho, vai aprendendo a as técnicas e saberes desse oficio.
No caso de um aprendiz, este avanga na sua carreira ganhando mais conhecimento e pratica a
medida que se socializa mais com os seus colegas; o etndégrafo ganha mais conhecimento,

mais acesso ao campo de estudo através da socializagdo com os seus colegas “temporarios”.
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Para o etnografo, este criar de lagos com o contexto € com as pessoas traz-lhe
beneficios e riscos para o seu estudo. H4 um conhecimento profundo dos actores e das suas
actividades e cultura, que exerce algum controlo sobre a subjectividade do investigador; de
um actor periférico, com uma visdo externa, passa a actor participante, com uma visao de
alguém de dentro. E justamente a aquisi¢do desta “insider view” que o investigador tem de
controlar, pois ha o perigo de ele se tornar “nativo” da cultura que estuda — tornar-se um
elemento integrante e plenamente funcional do contexto que investiga. E imprescindivel
conservar uma certa distancia perante o seu objecto de estudo, tentando manter “a self-
conscious awareness of what is learned, how it has been learned, and the social transactions
that inform the production of such knowledge” (Hammersley & Atkinson, 1992, p. 89). Por
outro lado, neste aproximar da realidade de estudo, e conforme o seu nivel de consciéncia (e
objectivos para o estudo) o investigador pode assumir uma outra disposi¢ao perante o que
estuda, para além da socializa¢do. Visto que o ser humano nao ¢ neutro, especialmente em
situagdes de investigagdo da e na sociedade, de investigador cujo objectivo € apenas recolher
dados, pode adoptar uma atitude de intervencao junto ao objecto de andlise. Esta ideia
coaduna-se, como visto anteriormente, com a etnografia critica e investigacao-acgao.

Como forma de registo de dados recolhidos, o investigador pode manter um didrio de
campo, onde anota as suas observagoes. Este meio aglomera uma série de dados, parciais,
fragmentarios, obtidos da Observagao Participante. No final, conjugado com as entrevistas
etnograficas e recolha de artefactos, ajudara a construcao de uma teoria.

Entrevista Etnografica

Este método de recolha de dados consiste na realizacdo de uma ou varias conversas
amigaveis com as pessoas da cultura em estudo — e.g. durante o periodo de Observacao
Participante. Sem que se apercebam, colocamos-lhes algumas questdes de acordo com o que

se pretende saber. E esperado que seja o informante a desenvolver a maior parte da conversa,
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para que possamos obter pelo menos dois tipos de informacao (Spradley, 1979): como fala a
pessoa — que linguagem utiliza; como organiza a informagao — para entendermos como ¢ a
sua constru¢ao pessoal da realidade.

Apos a entrevista, o etndgrafo faz uma transcricdo o mais rigorosa possivel da
entrevista (baseando-se nas suas notas de campo e/ou em algum registo audio que tenha
efectuado). Tendo em conta que a linguagem ¢ um sistema de simbolos, veiculo de todos os
significados de uma cultura, o investigador procura analisar a linguagem do informante,
procurando descodificar e identificar regras e relagdes entre os simbolos culturais
mencionados. Das véarias entrevistas realizadas, submetidas a interpretacao do investigador,
reproduz-se uma parte do padrao que € a cultura. Claro que a cultura ndo contém apenas uma
vertente dialdgica; depara-se, também, com uma dimensao fisica, materializada em artefactos
produzidos pelos participantes da cultura em estudo.

Recolha de artefactos

Além da observagdo participante e entrevista etnografica, através do qual o
investigador interage com os informantes, os artefactos criados no contexto em estudo podem
ser usados como fonte de informagao. Vygotsky (1986) explora o conceito do mundo interior
e do mundo exterior, através de “ferramentas mediadoras”, a que Cole (2003) chama de
“artefactos”. Estes alteram o mundo externo ao individuo, constrangendo ou sendo um meio
para as suas acgdes; contribuem para a organizacdo das suas acc¢des. Constituem, entao,
exemplos das impressdes, experiéncias € conhecimento das pessoas que os produzem e,
portanto, veiculam a cultura através do qual foram criados. As mudangas que sofrem desde a
sua criacdo e uso fazem com que sejam simultaneamente conceptuais € materiais, isto porque
a sua forma fisica ¢ moldada pela interaccdo com o individuo e sociedade. A linguagem oral
e escrita pode ser considerada um artefacto, pois estabelece uma relagao entre o mundo

interno da pessoa, com o mundo externo a si. Uma palavra que refere um objecto acarreta em
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si um ideal de como deve ser esse objecto — uma significacdo. Isto faz com que a cultura
seja, ndo apenas um conjunto de artefactos materiais, mas também um conjunto de artefactos
conceptuais: €, no fundo, um conjunto de simbolos aprendidos e sistemas de conhecimento
partilhados por individuos, que usam objectos materiais como forma de difusdo, interacgdo e
aprendizagem.

Os artefactos, em forma de documentos escritos ou até imagens, virtuais ou reais, sao,
entdo, fontes de informacao, pois sdo “constru¢des documentais da realidade” (Hammersley
& Atkinson, 2007). Dividindo-se em categorias formais ou informais, ha uma grande
probabilidade de conterem informagdes sobre o contexto em estudo, sobre informantes
importantes, entre outras. Torna-se fundamental localizar e recolher artefactos da cultura em
estudo para, a posteriori, identifica-los, analisa-los e avaliar o seu potencial comunicativo: ha
que se descobrir para que sdo usados, por quem e que significado terdo, tendo em conta o
contexto em que foram produzidos para controlar a sua validade. Posteriormente, sdo
catalogados e dispostos em bancos de dados, para serem mais facilmente acessiveis na
analise final da informagao, altura em que serdo fundamentais na triangulagao dos dados.
Etnografia Critica

O século XX assistiu ao fervilhar de diversos quadros de visdes, como o
Estruturalismo, Teoria Critica, entre outros. Como o Naturalismo ndo ¢ uma area estanque,
foi fortemente influenciado por estas teorias. No caso da Teoria Critica, esta trouxe uma
procura pelo desvendar da dimensdo politica e social a realidade a investigagdo, com o
desvelar das relagdes de poder dentro das relagdes sociais.

Da etnografia a critica

Dentro da investigagao em educacao através de uma filosofia naturalista, actualmente

distinguem-se duas correntes: uma interpretativa e outra critica (Sabirén Sierra, 2006). Em

termos metodologicos, sdo similares; os etndgrafos recolhem informacao da mesma forma.
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As razdes que os regem sdo diferentes; a primeira procura comunicar uma determinada
realidade a um publico, a segunda procura descrever a realidade com o intento de a alterar.
Ambas sdo subjectivas, visto que se baseiam nas visdes de individuos — do investigador e
dos informantes; a etnografia tradicional procura apenas compreender o seu objecto de
estudo, para isso usando as visdes dos informantes ¢ a etnografia critica intenta perceber a
perspectiva dos actores e consciencializa-los de qualquer injustiga.

Tal como os etndgrafos “normais”, os etnografos criticos procuram gerar reflexdes
que explicam situagdes e procuram a compreensao. Também partilham a visdo que as
percepcdes dos informantes sdo interpretacoes da realidade, portanto, construcdes toricas da
realidade social (Anderson, 1989).

A etnografia critica tem uma responsabilidade ética em identificar processos de
injustiga num determinado contexto. Esta “responsabilidade ética” implica um sentido de
comprometimento em principios morais como a liberdade e bem-estar humanos; advém dai
uma compaixao pelo sofrimento dos seres vivos. Serda esta compaixdo que identificara
situagdes moralmente questiondveis nos contextos investigados, € que alimentara o desejo de
mudangas a ponto de eliminar essas situagdes. O papel do investigador critico carece de
outros contornos que nao os de colectar apenas informagdao para produzir um trabalho
cientifico.

Nesta ordem de ideias, Michelle Fine (1994, citada em Madison, 2005) distingue trés
posigdes na postura do etnografo perante o seu contexto de estudo: a de um “ventriloco”, que
se limita a transmitir informag¢ao, de uma forma idealisticamente o mais neutra possivel (livre
de propositos sociais e politicos) — numa posi¢ao quase de uma filosofia positivista; a de
um “sujeito com voz”, onde o proprio investigador identifica no contexto de estudo e
reproduz significados e experiéncias da cultura que estuda, opostos aos socialmente aceites

— baseada na filosofia naturalista, mas de um passivo ponto de vista interpretativo; € uma
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postura “activista” onde o etnografo toma uma posi¢do clara e interventiva perante uma
condi¢do socialmente abusiva (fa-lo expondo-a e propondo alternativas) — também assente
na filosofia naturalista, na sua vertente critica.

Sera, entdo, a moralidade do investigador que permitir-lhe-a reconhecer significados
que denunciam uma perpetuacdo do status quo da realidade social nas (re)construgdes
tedricas da realidade dos informantes. E da sua responsabilidade intervir de maneira a que os
participantes da investigacao gradualmente ganhem consciéncia da realidade que os rodeia e
desenvolvam formas de exercer poder transformativo sobre ela.

E o intuito desta metodologia trazer & luz “underlying and obscure operations of
power and control. Therefore, the critical ethnographer resists domestication and moves from
‘what is’ to ‘what could be’ ”’(Madison, 2005, p. 5).

A subjectividade desta metodologia reside precisamente neste fundamento da
etnografia critica: que valores sdo veiculados pelo trabalho do investigador critico? Na
etnografia critica o etnografo deve criticar-se também, procurando em si as caracteristicas
que pretende mudar no contexto que estuda. H4 uma exigéncia moral e ética para que se
discutam os pré-conceitos/preconceitos e valores por detrds da investigacdo, para que
tomemos responsabilidade ética perante a interpretagdo subjectiva, submissa € uma
perspectiva politica; mais, para que se reconhegcam as consequéncias e efeitos da investigagao
no contexto. E esta estratégia de descoberta do poder e preconceitos do investigador e da
investigacao que controla a subjectividade do estudo.

O etnografo critico ndo pode deixar de contextualizar as categorias que cria para
analise num contexto social maior que o do objecto de estudo, caso contrario, cairdo na
reproducao social. Esta contextualizacdo sera um ponto de partida para criacdo de uma

relagdo dialéctica entre as forgas socio-historico-culturais € a ac¢do humana; o investigador
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basear-se-4 nela para criar uma acc¢ao consciencializadora e emancipadora que o inclui e aos
participantes do estudo.

Uma das criticas a Teoria Critica educativa ¢ “its tendency toward social critique
without developing a theory of action that educational practitioners can draw upon to develop
a "counter-hegemonic" practice in which dominant structures of classroom and organizational
meaning are challenged” (Anderson, 1989, p. 257), inac¢cdo que ja tinha sido apontada pela
critica a Teoria Critica (Tar, s.d.), uma das bases da Etnografia Critica. De facto, Aronowitz e
Giroux (1985, referenciados por Anderson, 1989), descrevem um pessimismo por parte dos
investigadores criticos cuja inactividade ndo fornece sugestdes de aperfeigoamento, nem
esperanca de melhoria aos actores dos contextos estudados. Este espirito estd de acordo com
uma primeira fase da Escola de Frankfurt (Assoun, 1989), considerada pessimista, fortemente
marcada pelos escritos de Horkheimer, Marcuse e Adorno, desiludidos com a experiéncia
falhada do Comunismo e com os efeitos nefastos da II Guerra Mundial (Burbules, 1995). Dai
que havera beneficio em complementar a etnografia critica com outra metodologia de
investigacdo, mais activa: a investigagao-accao.

Investigacdo-accio em educacio

A metodologia investiga¢do-ac¢do ¢ mencionada neste trabalho porque, ao definir
uma base tedrica (através da revisao da literatura), estou inevitavelmente a definir um ideal
— um projecto — a pdér em pratica. Esse ideal fornecera um indicio para comparar a
realidade como ¢, com a que poderd ser. Apesar de promover métodos etnograficos para a
recolha de dados, o intuito deste trabalho €, no final de contas, proporcionar conjecturas para
melhorar o projecto abordado: “it aims both to understand reality in order to transform it, and
to transform reality in order to understand it” (Kemmis, 2006, p. 474). Isto porque “the

essence of educational research is the development through theorizing of the capacity to
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reflect about and thereby to improve practice” (Stenhouse, 1978, p. 22). Neste subcapitulo
abordaremos o que € a investigacdo-acg¢ao e qual a sua relacdo com a etnografia.

A Investigacdo-acg¢do tem as suas bases no trabalho de Kurt Lewin (1946), que a
descreve como “a comparative research on the conditions and effects of various forms of
social action, and research leading to social action. Research that produces nothing but books
will not suffice” (p. 35). Elliott (1991) sintetizou o processo de investigagdao-accao de Lewin
numa actividade ciclica, consistente em “identifying a general idea, reconnaissance, general
planning, developing the first action step, implementing the first action step, evaluation,
revising the general plan” (p. 69), ao que apds o cumprimento do ultimo passo, a “revisao do
plano geral” (traduzido livremente), reinicia-se um ciclo similar ao enunciado, e assim
sucessivamente. Este processo levanta algumas questdes: a “identificacdo da ideia geral”
pode ser revista a cada ciclo? O “reconhecimento” implica apenas descrever os factos ou
implica uma analise do investigador? A implementacdo das ac¢des ndao implica uma
monitorizagdo da aplicacdo e abrangéncia das mesmas, para uma mais cuidada avaliagcao?
Estas questdes sao respondidas em contexto de actividade reflexiva, e ndo apenas num
trabalho cientifico de analise.

Aplicada ao caso particular da educagdo, a investigacdo-ac¢ao centra-se no
desenvolvimento de relagdes educativas que permitam que todos os participantes aprendam e
cresgam com isso (McNiff & Whitehead, 2010). E, desta forma, um tipo de organizagdo e
agregacao de praticantes reflexivos, activamente empenhados em identificar e melhorar
aspectos do sistema que podem ser desafiados. Gera trabalho colaborativo para se criarem
culturas de investigagdo e questionamento, baseadas na demanda de garantias de liberdade e

igualdade para todos.
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Estas culturas podem ser alimentadas com a ac¢do emancipadora da Teoria Critica,
pois esta perspectiva de investigagdo activa requer a identificagdo de factores a mudar,
necessariamente delimitada a um contexto especifico, dai a execugao desta dissertagao.

Stenhouse (1991) utiliza argumentos em defesa a investigacao-ac¢do, ao propor que o
curriculo seja uma tradugdo de ideias educativas (ndo excessivamente estruturadas) em
hipdteses testaveis na pratica. Isto porque “experience in the field of curriculum suggests to
us that the contextual variables in the school and in its environment are so important that
there can be no basis for general recommendations. Each school will have to assess its own
prolems and evolve its own policy” (p. 131). Desta forma, remete uma parte da construgao
curricular as escolas, como conhecedoras legitimas do contexto em que actuam. Esse
conhecimento da comunidade onde estd envolvida a escola, a decisdo das ideias educativas
que serdo postas em pratica e experimentagdo das mesmas necessita de uma base: a
investigacdo nas escolas e salas de aula pelos professores. Esse tipo de investigacao pelos
docentes implica que a construgao teodrica seja uma estruturagado sistematica do seu trabalho.
Limitacées metodologicas

Ao efectuar este trabalho de investigacdo, sentiram-se algumas limitacdes, advindas
da escolha metodologica. Grande parte delas dizem respeito a interpretacdo dos dados e
respectiva teorizagdo, pois “los investigadores utilizan una combinacion equilibrada de datos
objetivos e subjetivos para reconstruir un universo social” (Goetz & LeCompte, 1988, p. 42).

Para além destas, a etnografia critica aponta algumas limitagdes a etnografia
tradicional. Ao indicar que esta colecciona dados com o fim de produzir um estudo, para tal
usando as perspectivas do investigador e informantes envolvidos, denuncia-lhe uma postura
passiva, socialmente ndo interventiva. Como alternativa, propde que este tipo de etnografia

seja mais activa, empenhando-se na contribuicdo para a resolu¢cdo de eventuais situacoes de

injusti¢a social, que justifiquem o trabalhar a emancipacao dos actores.
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Todo o processo de investigacdo qualitativa reveste-se de um caracter subjectivo
sujeito valores e limitagdes do investigador. Esta dissertacdo em concreto — um estudo de
caso — ira apresentar a realidade apenas na minha Optica de investigador e “nativo” da
cultura da escola em questao, mediante um unico esquema de valores. Essa forma de ver as
coisas poderd estar condicionada por ja estar integrado no contexto de estudo, gerando
“equivocal evidence or biased views to influence the direction of the findings and
conclusions” (Yin, 2003, p. 10). Claro que este possibilidade faz parte do tipo de investigacao
interpretativa seleccionado; como ja foi abordado num subcapitulo anterior, a observacao
realizada e conclusdes dai extraidas fazem parte de uma continua construgdo teodrica, uma
possivel leitura da realidade observada. Essa leitura pode ser limitada de um determinado
ponto de vista, mas em simultdneo pode ser rica, pois ¢ informada com bases tedricas e com
experiéncia presencial no contexto em estudo.

A escolha de um determinado foco de investigagdo na cultura em estudo levanta
questoes, pois “¢ sempre um acto artificial, uma vez que implica a fragmentagdao do todo
onde ele esta integrado” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 91) mas, parafraseando Nietzsche
(2000), ndo ha verdades definitivas, o que faz com que todas as formas de andlise da
realidade — e respectivas teorias — tenham as suas limitagdes descritivas; a recolha de dados
¢ efectuada mediante apenas um par de olhos e de ouvidos. Além do mais, esse conhecimento
nao ¢ generalizdvel — conforme defende uma forma positivista de perspectivar a realidade
—, mas pretende caracterizar o caracter unico das situagdes estudadas (Stenhouse, 1991).

Hé que ressalvar que “every ethnographic description is a translation (...) [that] must
use both native terms and their meanings as well as those of the ethnographer” (Spradley,
1979, p. 22). De um ponto de vista construtivista, s6 o somatorio das visdoes de todos os
actores desta investigacao ¢ que poderiam aproximar este estudo a realidade em si, mas

sempre com limitagdes descritivas da linguagem, por exemplo. A forma de controlar esta
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fragmentacao passa por procurar indicios de varias naturezas, dentro do possivel de todos os
participantes do contexto estudado, e triangula-los, conforme se desenvolve no subcapitulo
seguinte.

Tratamento de dados

O intuito de qualquer trabalho cientifico ¢ desenvolver uma “verdade” explicativa de
uma por¢ao da realidade — no caso concreto da perspectiva naturalista —, de um contexto.
Para um investigador obter essa “verdade”, deve existir um processo tripartido na recolha de
dados sobre o objecto de estudo, respectiva organizacdo em categorias e, posteriormente, na
sua interpretacdo por forma a redigir uma teoria.

O primeiro passo de recolha de dados ¢ efectuado mediante a traducao da realidade
observada através de palavras (através das ferramentas descritas num subcapitulo anterior),
secundada por outros meios de recolha de imagem e audio. Na metodologia de investigacao
etnografica, todo o tratamento de dados ¢ realizado em simultaneo, a medida que se recolhe
informacdo. Ao registar informagdo sobre determinada situacdo, o investigador ja estd a
interpreta-la e organiza-la pois, na sua procura por indicios culturais ja estd a imbui-la dos
seus proprios caracteres. Dai que Spradley (1979) sugira que antes de prosseguir para
diferentes fases da investigacdo se analise a informacgao recolhida. Nesta ac¢do comegam a
emergir hipoteses etnograficas que, no total, indiciardo a construgdo tedrica do relatorio
etnografico.

O segundo passo, organiza¢ao em categorias, exige uma (ou varias) leitura extensiva
dos dados. Nessa leitura “repetem-se ou destacam-se certas palavras, frases, padroes de
comportamento, formas dos sujeitos pensarem e acontecimentos” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
221), que o investigador podera formalizar registando-as e utilizando-as mais tarde, na
interpretagdo da informacao. Esta listagem de categorias ¢ mutdvel ao longo da investigacao

e pode ser feitas de diferentes formas. A funcao destas categorias de andlise ¢ organizar a
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informacao. Efectuada a revisao geral da informacao recolhida, ¢ realizada uma triangulacao
dos dados obtidos de varias fontes; ha o confronto dos materiais produzidos pelo investigador
com outros artefactos e textos produzidos por outros participantes, que induz ao “afunilar” de
ideias (Hammersley & Atkinson, 1992). Esta metafora representa a definigdo continua do
ambito do estudo, com a determinagao de objectivos cada vez mais claros para a colecta de
dados e produgao de informacao, através da eliminagao de informacgdes desnecessarias e
emergéncia das ideias fundamentais. SO assim € que se geram estruturas que permitam a
construgdo de uma teoria explicativa.

O passo final deste processo consiste na producdo de um texto final interpretativo e
explicativo, que tenha em conta todas as informacgoes (re)produzidas e responda as questdes
de investigacao definidas no inicio do estudo. Nele deve constar um esclarecimento dos
referenciais tedricos que o orientaram — uma contextualizacdo num paradigma —, que deu
origem ao estudo de natureza empirica realizado.

Consideracoes Eticas

Algumas preocupacdes que assolaram a minha mente ao longo da execugdo da
recolha de dados e redacc¢ao desta dissertacdo sdo concernentes a minha ética e moral. Isto
porque o contexto que estudei foi o meu local de trabalho, as interac¢des das pessoas com
quem trabalho — algumas das quais que me sdo afectivamente proximas. Encontrei dois
grandes obstaculos éticos na execucdo desta dissertacdo: a sua clareza perante os
participantes e a sua finalidade tltima enquanto trabalho de carécter cientifico.

Gérard Fourez (2002) identifica uma separagdo entre a ética ¢ a moral na investigacao
cientifica; explica que num contexto de estudo, ha uma tendéncia para o investigador
procurar analisar a realidade apenas da perspectiva de responder as questdes “como?” ou
“porqué?”’, descurando o que € moralmente admissivel ou ndo, ignorando a forma como se

chegou a determinado ponto. Nesta ideia persiste a sensacdo que o Unico objectivo da

25



investigacdo ¢ produzir conhecimento, sem nocdo qualquer das suas consequéncias. Senti
esta cisdo em mim, por vezes, em varias ocasides € por varios motivos, especialmente em
questdes relativas a abertura do meu estudo. Obtive a autorizacao da Direc¢ao Pedagogica da
escola para realizar este trabalho sem dificuldades e nunca escondi que estava a realizar um
estudo de natureza etnografica junto dos meus colegas e até alunos — os directamente
envolvidos, em especial. Nem todos os participantes que figuram aqui foram devidamente
informados deste trabalho e da forma como foi recolhida a informacao. Neste ambito, tive a
noc¢ao que "because ethnographers carry out research in natural settings, their control over the
research process is often limited: they simply do not have the power to ensure that all
participants are fully informed or that they freely consent to be involved" (Hammersley &
Atkinson, 1992, p. 211); caso contrario colocaria o meu trabalho em risco. No intuito de nao
ser considerado um espido, minando assim as minhas relagdes sociais com os meus colegas,
ndo publicitei largamente o meu trabalho. Tendo recolhido dados de varias formas —
fotografia, artefactos e até gravacoes audio (apenas como suporte a memoria), mantive 0s
varios participantes do estudo em anonimato, alterando os seus nomes e nao divulgando
certos materiais; procurei ndo identificar claramente a propria escola, local deste estudo, nao
querendo arriscar-me a macular a sua reputagao.

O facto desta dissertacao tratar de um projecto de orientacdo vocacional da qual sou
integrante fez-me pensar seriamente sobre qual seria realmente a sua finalidade. Além de
contribuir de alguma forma para o panorama cientifico da Educacao, pretendo que contribua
para a minha prépria pratica lectiva e da escola onde me insiro. Considero este trabalho como
um primeiro passo num esquema mais abrangente, num processo de melhoria continua,
comecando com a minha prépria pratica lectiva. Vejo-o como um ponto de reflexdo critica

num processo continuo de ac¢do com o intuito de melhorar-me enquanto profissional e,
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espero, ao contexto onde me insiro. Dai que refira a uma interligacdo entre Etnografia
“tradicional”, Etnografia Critica e Investigacao-acgao.
Sumario

A Investigagdo-accao e a Etnografia enquadram-se num paradigma naturalista, apesar
de terem propdsitos diferentes. A primeira procura a mudanga através de um processo de
reflexdo e ac¢do, enquanto a segunda procura estudar a natureza da mudancga. O investigador-
activo ndo se limita apenas a estudar um contexto, se bem que esse estudo ¢ uma parte
integrante da sua intervencdo; procura contextualizar-se nele e descobrir situacdes que
carecam de interven¢ao — injustica social, aperfeicoamento de técnicas de trabalho, entre
outras. O etndgrafo insere-se numa determinada cultura para conhecé-la, e produzir um
estudo cientifico de anélise da mesma.

Por outro lado, ambas implicam uma integragao do investigador na cultura, que induz
ao estudo da mesma. As proprias ferramentas usadas na recolha de dados sdo similares;
Stenhouse (1978) enuncia uma série de ferramentas de recolha de dados da Investigagao-
accdo, similares as da Etnografia: observagdo participante, registo escrito e audio de
conversas, entrevistas, utilizacdo de documentagdao produzida no contexto do estudo e
registos das interpretacdes do investigador.

No entanto mantém-se ambas segregadas, especialmente no contexto de investigagao
educativo. Nesse contexto social sdo inevitaveis as relagdes humanas e o desenvolvimento de
uma ¢ética e moral por parte do docente. Quando este Ultimo coloca-se no papel de
investigador, essa ética e moral sao postas em causa quando se coloca a questdo da finalidade
do estudo. Concretamente, o docente-investigador produz um estudo cientifico para obter um
grau académico ou para aprimorar a sua pratica? Analisado do ponto de vista ético e moral,

ndo seria a segunda op¢do a mais correcta? A escolha da metodologia cientifica pode
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influenciar as bases morais e éticas do investigador? Ou serdo essas bases que induzem a
selec¢dao de uma metodologia de investigacao?

Vistas deste prisma, tanto a Investigacdo-ac¢dao como a Etnografia podem cair na
amoralidade, por ndo promoverem a mudanca social centrada na melhoria das condigdes de
vida gerais do Homem. Daqui a referéncia a Etnografia Critica, como elemento de
complementaridade entre a Investigacao-ac¢ao e Etnografia tradicional.

Neste projecto utilizei métodos de recolha de dados etnograficos, através da
observagao e participagdo na cultura da minha escola, associadas ao registo em um diario de
bordo. Utilizei documentos produzidos pelos participantes da investigagdao. Visto que ja
pertenco a comunidade em estudo, em paralelo a minha recolha de dados também intervim
continuamente, dentro das minhas limitagdes, para a melhoria da realidade educativa em que
me encontro, especialmente o seu projecto de orientagdo vocacional, objecto desta
investigacdo. Vejo este estudo como o inicio de uma interven¢ao maior, que inclui todos os
pressupostos tedricos nele descritos e outros que eventualmente ganharei.

Os seus participantes foram desde os intervenientes do projecto a restante comunidade
educativa, em certos casos. A situacao de pertencer ao contexto facilitou, no meu caso, o
periodo de permanéncia e o acesso ao campo de estudo mas, visto que o tempo 14 € gasto em
trabalho, ndo me foi possivel recolher dados de forma atempada. Na maior parte das vezes, sO
pude fazer anotacdes no meu diario de campo no final do periodo lectivo, ja em casa, ou ja
directamente no diario de bordo, através de um processador de texto. Em vérias situagdes
efectuei gravacdes audio como auxiliar de memoria, especialmente nas situagdes em que as
minhas aulas foram objecto de recolha de dados. Recolhi material fotografico de algumas
situagdes que pude observar e participar, bem como artefactos produzidos pelos véarios
actores do projecto em estudo. Colectei pensamentos pessoais dos varios participantes,

trabalhos de indole vocacional, ambos os tipos em diversos formatos (e.g.: escritos,
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publicados na Internet). Visto que o contexto de realizacao de estudo ¢ uma escola, também
obtive documentos oficiais, de distribuicao interna e externa (para os encarregados de
educagdo, por exemplo). Estes representam um elemento importante na “compreensdo de
como a escola ¢ definida por varias pessoas” (Bordam & Biklen, 1994, p. 180).

Foi transmitido aos docentes que eu estava a realizar um mestrado, ja no ano passado
e neste ano lectivo, conforme os contactos efectuados com os participantes, procurei explicar
como se processava a recolha de dados, se bem que ndo mencionei a todos os envolvidos —
seria uma tarefa extenuante para mim e provavelmente anularia qualquer hipdtese de
completar a recolha. Considero que a minha ac¢do ndo foi furtiva nem ofendeu

susceptibilidades; ressalvo, no entanto, que ocultei a identidade de todos os intervenientes.
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CAPITULO II - Revisao da Literatura

O conceito de Inovacao
A discussao sobre a definicdo do que ¢ inovagao pedagogica exige que se esclarega,
primeiro, o que € “inovagdo”. Visto que este conceito € associado, no contexto deste trabalho,
a “pedagogica”, palavra derivada de pedagogia — uma ciéncia da educagdo — procuraremos
também a sua defini¢ao, associada a educacao proposta pelas escolas, intitulada “formal”.
Segundo Kuhn (2009), a inovacgao relaciona-se com a mudanga de paradigma. Neste

(3

contexto, paradigma ¢ “um modelo ou padrao aceite” (p. 47) por uma comunidade de
cientistas, que abarca “um corpo implicito de crencas tedricas e metodoldgicas
interdependentes” (p. 39). A comunidade cientifica partilha uma forma universal de
perspectivar a realidade, uma maneira de pensar e, consequentemente, agir, investigar. O
periodo em que o colectivo de cientistas trabalha sob o mesmo paradigma constitui o que
Kuhn chama de “ciéncia normal” (p. 31).

A inovagdo da-se quando surge uma ‘“crise” — uma série de anomalias inexplicaveis
através do conjunto de conhecimentos comuns —, que exige a criagdo de um novo referencial
de entendimentos, um novo paradigma. O decurso da instauragdao de um novo paradigma ¢
moroso e turbulento, pois € necessario que o conjunto total de cientistas mude a sua forma de
pensar para aceita-lo e passar a aplica-lo na sua pratica.

Kuhn (2009) descreve paradigma como sendo “uma teoria ou conjunto de teorias” (p.
245) adoptadas por uma comunidade de cientistas, esclarecendo que “teoria” assemelha-se a
uma “ ‘matriz disciplinar’, [sendo disciplinar] porque se refere aquilo que os que praticam
uma disciplina determinada possuem em comum; [e matriz] porque corresponde a uma

ordenacao de elementos de indole variada, cada um deles exigindo especificagcdo ulterior”

(ibid.). Sabirén Sierra (2006) complementa esta definicao explicando paradigma como uma
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“cosmovisao”, uma forma holistica de ver a realidade, baseada nas descobertas e formulagdes
de uma comunidade cientifica, que se vai alastrando aos poucos, entrando no senso comum,
passando a ser partilhada com a restante sociedade.

Esta forma de analisar e descrever a realidade ndo permanece imutavel e perene. Ao
longo da historia, verificaram-se grandes alteragdes na forma do Homem encarar e pensar a
realidade. Para Kuhn, a progressdo na ciéncia nao se da através de sucessivas descobertas
cientificas, desenvolvidas dentro de uma cosmovisao particular, que nos aproximam de uma
Verdade Universal, mas sim através da substituicdo de paradigmas ao longo dos anos.
Segundo Chalmers (1999), essa progressao da ciéncia, aos olhos de Kuhn, pode ser
sintetizada no seguinte esquema: “Pré-Ciéncia — Ciéncia Normal — Crise — Revolucao —
Nova Ciéncia Normal — Nova Crise” (p. 108). E nesta sequéncia que se substituem ideias,
que se redefine o papel do ser humano perante a realidade e a sua forma de a entender, que se
verifica um processo de inovagao.

Passo a explicitar o esquema citado acima. No periodo de “Pré-Ciéncia”, ha uma
indefinicdo de conceitos entre a comunidade cientifica, que impede de se trabalhar
profundamente sobre determinada vertente. Como nao ha um consenso geral, manifestam-se
e debatem-se uma grande variedade de teorias entre os investigadores, e cada um tera de
explicar e justificar a sua visdo perante os outros. Salienta-se aqui a dimensdo social no
desenvolvimento de um paradigma (e constru¢do do conhecimento); Kuhn (2009) define
paradigma como sendo “o que os membros de uma comunidade cientifica compartilham” (p.
237) e que uma comunidade cientifica ¢ formada por pessoas que compartilham da mesma
visdo. Este dado ¢ importante na evolucdo da ciéncia, pois € através dos esforcos de uma
comunidade de cientistas que se desenvolve um paradigma, fazendo com que este passe de
“Pré-Ciéncia” para “Ciéncia Normal”. Entre estas duas fases, as ideias base do paradigma

disseminam-se pela comunidade cientifica, encontrando opositores (geralmente defensores de
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um paradigma ja em “Crise”) e apoiantes. Estes ultimos desenvolvem estudos nas suas
respectivas areas de estudo, testando, criando ou seguindo “leis” do novo paradigma,
ampliando o espectro de aplicacdes do paradigma e de pessoas. Ao ganhar apoiantes, o
paradigma amadurece e torna-se em “Ciéncia Normal”.

No periodo de “Ciéncia Normal”, a comunidade cientifica ja& desenvolveu uma série
de leis que organizam e legitimam toda a investigagdo desenvolvida segundo o seu
paradigma. Nesta fase, foram constituidas uma ontologia — “metaphysical principles that
guide work within a paradigm” (Chalmers, 1999, p. 109) — e uma epistemologia, que
fornece as orientacdes metodologicas para conhecer e resolver problemas perante a realidade.
Este paradigma predomina em quase toda a comunidade cientifica, € os seus membros
dedicam-se a explorar a sua teoria detalhadamente (através da enunciacdo de problemas e de
um rol de ferramentas adequadas a sua resolucao), tentando aproxima-la a natureza o mais
possivel. Esta fase tem fim quando se encontram ‘“anomalias” ou “contra-exemplos” (Kuhn,
2009), situagdes em que surge um novo tipo de problema e os fundamentos do paradigma sao
postos em causa.

Segue-se o periodo de “Crise”: uma contestacdo de todo o paradigma, pois os seus
recursos € forma de perspectivar a natureza ndo resolvem nem previam a existéncia de um
determinado problema. Gera-se uma sensacao de inseguranga entre a comunidade cientifica,
que induz a que se procure refinar a teoria existente, alterando regras de resolug¢ao de
problemas, por exemplo; alguns cientistas tentam “inovar” seguindo os mesmos parametros,
criando outras (sub)teorias, sob a mesma cosmovisdo, para eliminar qualquer altercagcdo que
surja; outros questionam o modelo vigente, apontando fragilidades, procurando “novas
regras” sob a qual investigar. A teoria fragilizada faz com que a comunidade investigue de
forma comparavel a da fase da “Pré-Ciéncia”, se bem que nesta ultima a investigacdo ¢ mais

circunscrita a padroes emergentes. Nesta altura, pode surgir um novo paradigma, ampliando o
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sentimento de inquietagdo perante o paradigma imperante, criando conflito devido a
naturezas radicalmente diferentes. Uma nova forma de percepcionar a realidade traz consigo
novos problemas e exige novas formas de os resolver, sujeitos a outros fundamentos. Da-se
origem ao periodo de “Revolugao”.

Hargreaves (2000) explica a fase de “Revolucao” como um abalo nas crencas que a
comunidade cientifica em geral adquiriu ao longo do tempo, pois provoca uma profunda
alteragdo da sua compreensao de como o mundo social e natural sdo constituidos, quais sao
0s seus problemas centrais, como poderdo ser melhor estudados e como devera agir na base
desse conhecimento (p. 244). Apesar de nao haver argumentos logicos que justifiquem a
mudanca de quadro de visdo, visto que as teorias t€ém pressupostos teoricos diferentes, ha
uma crescente pressdo multifacetada, de caracter social, a forgar o conjunto de investigadores
a se reposicionarem nele. Nesta mudanca paradigmatica, o abandono da cosmovisdo antiga
nao ¢ protagonizada por apenas um unico cientista, mas por uma comunidade cientifica. Os
defensores do paradigma anterior ndo serao incluidos nesta comunidade, pois nao partilham
do mesmo corpo de ideias, nem da mesma linguagem.

As outras duas fases, “Nova Ciéncia Normal” e “Nova Crise” sdo idoneas com o que
foi descrito para a “Ciéncia Normal” e “Crise”. Estas varias fases repetem-se, gerando o que
podemos considerar um ciclo de instauracdo e deposi¢ao de paradigmas, aparentemente
linear. Mas nao nos podemos esquecer que toda a discussao paradigmatica de Thomas Kuhn
foi enunciada no contexto da década de sessenta do século XX, longe ainda de um conjunto
de transformagdes tecnologicas e cientificas que marcam os nossos dias. Também ha que
relembrar que todo este processo tem como base um processo de socializacao de cientistas,
que partilham um conjunto de crengas. Sendo assim, como se processa a construcao de

conhecimento cientifico nos nossos dias?
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No nosso contexto pos-moderno, assistimos a uma rapida disseminagdo de
comunicacdo e informagdes gracas ao avango tecnoldgico, o que potencia uma aceleracao na
difusdo e mudanga de paradigmas e das proprias revolucdes paradigmaticas. O processo de
inovagao cientifica complexifica-se, adensa-se, tornando o esquema anteriormente postulado
menos linear que segundo a visao de Thomas Kuhn. De facto, um dos grandes problemas da
época que vivemos diz respeito a necessidade de termos de

generate metaparadigms of understanding, analysis, development and change to

interpret, analyze, synthesize and respond to the more specific paradigm shifts in

technology, organizational life, intellectual thought and the like that are occurring and
will occur with increasing speed in years to come within education and outside it

(Hargreaves, 2000, pp. 245),

0 que torna a constru¢ao de conhecimento mais complexa.

Entdo, mesmo no nosso contexto de complexidade, o que ¢ Inovagao? Tal como a
“Revolucao Cientifica” proposta por Kuhn (2009), ¢ uma substitui¢ao profunda na forma de
interpretar o mundo e nas normas que dai advém e que regulamentam toda a construcao
tedrica sobre a realidade. (Chalmers, 1999, p. 121); consiste na substituicdo de um paradigma
vigorante, estagnado, por outro capaz de responder as novas questdoes que sao levantadas com
a evolucao da sociedade.

A educacio escolar

Esta dissertacdo dedica-se a um estudo sobre uma componente da educacgdo escolar,
pelo que urge que se defina educacdo. Existem varias significagdes deste conceito, conforme
a forma de percepcionar a realidade.

Segundo Dewey (1948), a palavra “educag¢dao” tem as suas raizes no conceito de

orientar o crescimento de alguém, distinguindo uma educagdo informal, através da
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socializagdo e vivéncia quotidiana, ¢ uma educagdao formal e deliberada. Kemmis (2006)
segue este raciocinio indicando que Educacao ¢

the double process of (1) developing the knowledge, values and capacities of

individuals, and their capacities for self-expression, self-development and self-

determination; and (2) through the preparation of rising generations, of developing the
discourses and culture, social relations, institutions and practices, and the material—
economic and environmental conditions of a society, in the interests of collective self-

expression, self-development and self-determination (p. 462).

O que os jovens necessitam e querem ¢ crescer com o conhecimento do mundo a sua
volta, enquanto se desenvolvem e descobrem o que gostam de fazer, quais os seus talentos e
como podem usar essas caracteristicas na resolu¢do dos seus problemas. E nesse crescente
entendimento do seu mundo interior ¢ do mundo exterior a si, que também pretendem saber
que papel desempenhardo perante a sociedade, i.e.. um emprego. Usando uma linguagem
mais afectiva, Neill (1970) acrescenta que “a educacdo deveria ser uma preparacao para a
vida” (p. 22), e que o objectivo da vida ¢ ser feliz; esse objectivo ¢ alcancavel se nas escolas
for criada “an atmosphere of freedom, respect, and trust, within which true kindness and
generosity can be expected to grow” (Holt, 1974, p. 99).

Por sua vez a sociedade, idealmente, ambiciona que as escolas passem as tradigdes ¢
valores da sua propria cultura, socializando a crianga com o mundo onde vive e para assumir
um papel activo nela, através de uma actividade profissional. A configuracdo proposta para
este efeito ¢ através da educacdo “formal”, uma institucionalizacdo das aprendizagens
mediante as escolas e outras organizag¢des de educagdo. Ali as praticas sdo estabelecidas pela
sociedade e estado que a representa.

O que liga estas duas vertentes da educacao ¢ o facto de serem ambas um processo de

transmissao de conhecimento e experiéncia através da comunicagdo, descontraida num caso,
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ou rigorosa no outro. O facto de existirem estas duas estratégias para gerar aprendizagem, ou
pedagogias, gera a divida: como educar os nossos jovens, hoje em dia? A educagdo formal
fornece um corpo de aprendizagens tteis para os seus aprendizes? Se sim, entdo porque esta a
falhar? Se ndo, que tipo de aprendizagens poderia proporcionar?

A escola ndo consegue dar resposta a nenhuma destas questdes, até porque estas nao
podem ser desempenhadas apenas pela escola. Comecemos por um conflito de interesses
nesta ordem de ideias: por um lado, ¢ possivel efectuar aprendizagens informalmente; por
outro, existe uma institui¢ao social que se especializou no fornecimento das aprendizagens —
a escola. A educacdo formal, escolar, estd em crise pois “there has been a struggle between
schooling and education in the past two decades, and that schooling has been gaining the
upper hand.” (Kemmis, 2006, p. 462). Uma das razdes para isso prende-se ao facto de se ter
segregado sob a égide de uma pedagogia formalista, afastando-se da realidade quotidiana.
Um dos indicios disto estd patente no facto de se exigir que se fale outra linguagem nas
escolas, cada vez mais formal. J& no principio do século XX, Dewey expressou esse receio ao
expressar que “as formal teaching and training grow in extent, there is the danger of creating
an undesirable split between the experience gained in more direct associations and what is
acquired in school” (1948, p. 11).

Este capitulo dedica-se a explorar ainda outras caracteristicas que levaram a
escolarizagdo entrar em crise. Abordar-se-a a escola do ponto de vista de como se
desenvolvem as aprendizagens, da relagdao entre professores e alunos, da relagdo da mesma
com a tecnologia, e de como ¢ ela propria organizada e administrada. Também se idealizara
como podera ser a escola, o que levara a um conceito de inovagdo pedagogica; esse conceito
incluira como podera ser o curriculo inovador, formas de aprendizagem, qual o papel dos

alunos e professores e o papel da tecnologia neste contexto.
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Origem da escola contemporanea

A escola como a conhecemos nos dias de hoje tem as suas bases na escola publica,
criada apos a Revolucdo Francesa, no século XIX, e nas transformagdes que sofreu para
satisfazer os objectivos economicistas da Revolucao Industrial.

Cubberley (2010) aponta as ideias iluministas do Marqués de Condorcet, ja no final
do século XVIII como antecedentes da escola publica, tendo estas s6 vindo a ser postas em
pratica apo6s a primeira Revolugdo Francesa, sob o governo napolednico. A escola primaria
tinha como caracteristicas principais a acessibilidade social e econdmica para toda a
populagdo, sendo os seus custos suportados pelo Estado; ali ensinar-se-ia os cidadaos a ler e
escrever a lingua francesa, a saber aritmética, pesar ¢ medir ¢ moral e religido. Havia um
professor, também remunerado pelo Estado, que deveria ensinar os seus alunos estas matérias
para se tornarem cidadaos capazes de intervir activa e conscientemente na entdo recém-criada
democracia.

Este ideal foi alterado pelas exigéncias econdmicas e sociais da Revolugao Industrial
e deu origem a uma sociedade industrial e, consequentemente, a0 que no presente
conhecemos como a escola publica. A nova sociedade industrializada “que aprecia ante todo
los bienes materiales, preste una atencion cuidadosa al cultivo de valores relativos a la
eficiencia y a la rentabilidad” (Gimeno Sacristan, 2002, p. 14), exigia um determinado tipo de
pessoas para serem a sua forca motora. Essa for¢a era constituida por individuos sem
escolarizagdo e sem preparagdo para ocupar uma funcao laboral, vindos de uma vida
campestre, educados pela familia, institui¢des religiosas e outros tipos de aprendizado, em
ambientes informais em que “the curriculum of the past was the past” (Toffler, 1971, p. 399).
O proposito do sistema escolar passou a ser a preparagao dos alunos para a vida e trabalho
nesta cultura, através do vivenciar a vida tal como a iria experienciar no futuro. De facto, a

“gestion de la educacion como un negocio o una planta industrial se iniciaba” (Gimeno
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Sacristan, 2002, p. 16), e trazia consigo o esquema de organizagdo do processo de produgdo

industrial de Taylor — e mais tarde de Henry Ford —, aplicado ao processo de ensino-
aprendizagem.

As massas de estudantes — “raw material” — eram juntas em grupos de pessoas com
a mesma idade, para serem processadas por professores — “workers” —, num local central,

como ¢ a escola ou a “fabrica” (Toffler, 1971). Ali, deveriam aprender uma série de
conteudos manifestados e articulados em disciplinas separadas umas das outras, ¢ outras
competéncias ocultas, que lhe seriam tuteis a futura vida em sociedade e numa fabrica.
Segundo Fino,

0 que era realmente importante, para os empregadores e para a sociedade em geral,

era a consciéncia de que os jovens experimentariam uma vivéncia, embora de curta

duragdo, do ambiente de uma instituicdo em tudo semelhante a que esperava a sua
forga de trabalho, entdo devidamente condicionada pela aquisicao de um conjunto de
atitudes e de valores de interesse inestimavel. Com a vantagem de que essa espécie de
estagio decorreria sem que fossem postos em perigo, por agentes impreparados ou

indisciplinados, os superiores interesses da cadeia de produgao (2000, pp. 28-29).

A propria organizacdo administrativa da escola assemelha-se ao modelo industrial de
organizagdo burocratica, contando com uma complexa hierarquia, formada por diversos
agentes, com 0s seus proprios valores e objectivos para a educagdo. A hierarquia da escola
(administrador que d4 ordens ao professor, que por sua vez, ensina os alunos) estd
relacionada com o sistema capitalista de distribui¢ao de produtos. O conhecimento ¢ um bem
material a ser tornado apelativo pelo curriculo e vendido por um “professor-distribuidor [que]
entrega o produto acabado ao aluno-consumidor” (Illich, 1985, p. 54). Tal como nos
contextos industriais, o jovem descobre que na vida real, ou pelo menos na escola, ndo se faz

nada sem ser subornado, coagido, ameacado ou enganado, que nao vale a pena fazer nada
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pelo seu proprio bem. Certos pais receiam isto, a ponto de escolher a escolarizacdo em casa
(Holt & Farenga, 2003).
Sobre a organizagdo das escolas

Hoje em dia observamos que a administragdo e gestdo das escolas continua a ser
tutela do Estado e que persiste um paralelo com o desenvolvimento da industria,
especialmente na sua forma de organizacao e procura desenfreada de eficiéncia, para
satisfazer uma disputa economicista — tipica de sociedades capitalistas.

Com grandes niveis de competitividade, a Industria foi for¢ada a criar a World Class
Manufacturing. Do encadeamento com a industria, na educagdo escolar gerou-se as World
Class Schools (Schleicher & Stewart, 2008), enraizando a educag¢ao formal num paradigma
fabril exacerbado, submissa a estandardizacdes definidas pelos orgdos governativos dos
varios paises. Essas orientagdes podem ser mais restritivas ou expansivas, conforme a cultura
do pais, mas a tendéncia geral dos paises ocidentais ¢ para a centralizacao e racionalizagao
dos poderes administrativos na educagdo. No geral, traduz-se numa gestdo educativa top-
down, restritiva para professores e alunos (e.g.: com testes padronizados para todo o pais, ndo
ha espago para inovacao curricular tanto para professores como para alunos). Este panorama
¢ descrito por Hargreaves, Lieberman & Fullan, quando explicam que tem havido um
consenso em “concentrate policy efforts, curriculum development, instructional training,
intervention strategies, and improvement plans on raising test scores and narrowing
achievment gaps in the tested basics of literacy and numeracy (mathematics) along with
secondary school examination results" (2010, p. xiv), ndo permitindo outros
desenvolvimentos da educagdo escolar. Kemmis (2006) descreve uma “ossificacdo
burocratica” no mundo ocidental, onde o Estado-providéncia regula a escolarizacao através

do curriculo, processos de avaliagdo e pedagogias prescritivas, limitando assim as praticas
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educativas das escolas e profissionais do ensino, reduzindo-os os veiculos de execucao das
suas leis.

Por sua vez, os actores educativos ja se sentem impelidos a seguir, sem questionar, as
instrucdes governamentais através do curriculo, formas de avaliagdo e pedagogias
divulgadas. Alguns perdem qualquer entusiasmo e idealismo que tivessem e rendem-se a
ordenanga governamental, sendo os executores cegos dos planos de outros. Outros resistem,
criando situagdes de rebeldia pedagdgica no segredo das suas salas de aula. Muitos tornam-se
cinicos, abragando um sistema educativo que antes condenavam e véem-se cada vez menos
como profissionais autonomos, cuja tarefa seria servir para o bem da humanidade e,
especialmente, dos seus estudantes.

Quem sofre com estas medidas? Os alunos, o suposto centro do foco educativo. So6
que em vez de poderem prosseguir as suas aspiragdes através da aprendizagem e de
apreenderem como ¢ o mundo em que vivem, sdo treinados a ser bem sucedidos em tarefas
desenhadas por outros, € que pouco ou nada lhes interessam, na maior parte dos casos. Para
atenuar este dano, o estado ilude-os com os diplomas sucessivos que recebem, visto que lhes
¢ transmitida a nocao de que um diploma ¢ suficiente para entrarem no mundo do trabalho.

Nos piores casos, criam uma dependéncia da escola para aprenderem e uma
subordinagdo supersticiosa aos seus métodos (Papert, 1994). Illich apresenta um discurso
paralelo a este, indicando que “misturam-se, na escola, aprendizagem e atribui¢cdo de funcdes
sociais. (...) A aprendizagem ¢, muitas vezes, resultado de instrucao, ao passo que a escolha
para uma funcao ou categoria no mercado de trabalho depende, sempre mais, do nimero de
anos de frequéncia a escola” (1970, p. 26).

Existem, no entanto, casos que contradizem a tendéncia de estandardizacao
(inter)nacional, justamente nos paises no topo da escala do Program for International Student

Assessment (PISA): Finlandia (com professores qualificados presenteados com condigdes de
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trabalho eximias, com uma grande dose de confianga profissional, unidos por uma missao de
inclusdo e criatividade), a provincia de Alberta, no Canad4, e no Pais de Gales, por exemplo
(Hargreaves, Lieberman & Fullan, 2010, pp .xv-xvi).

Criticas a educacio escolar

Porque mudou a sociedade e as escolas nao? Como vimos acima, a natureza da escola
nao mudou; a forma como as criangas supostamente aprendem tornou-se ainda mais parecida
ao funcionamento da producgdo industrial. O que se verificou desde a escola industrial até a
world class school foram mudangas “cosméticas”, superficiais. Para muitos jovens a escola
tornou-se lenta, entediante e desligada das suas necessidades. No passado, os alunos podiam
ndo gostar da escola, mas eram levados a crer que era o seu meio para o sucesso na vida.
Hoje em dia rejeitam a escola pois esta estd dessincronizada com a vida quotidiana: criam
resisténcias e pressao para muda-la.

“Somewhere we got the crazy notion that a class would learn most efficiently if
everyone was learning the same thing at the same time. As if a class were a factory” (Holt,
1974, p.47). E a escola contemporanea persiste evoluindo conforme o seu antecedente
industrial. De facto, a tendéncia a tratar os alunos como soldados arregimentados, a falta de
individualidade, os sistemas rigidos de sentar na sala de aula (com todas as mesas viradas
para um quadro ou professor) e a avaliagdo denunciam as tendéncias da escola de seguir
cegamente o desenvolvimento fabril. A medida que a industria procurou estratégias mais
seguras de administrar a sua producdo, a escola adaptou-as a sua realidade; quando a
administracao fabril decidiu reduzir o controle directo sobre os trabalhadores, criando um
controlo oculto através da burocracia, a administragdo escolar fez o mesmo. Esta ¢
caracterizada por estar a preparar pessoas do presente — contextualizadas num meio
fortemente influenciado pelos mass media —, para o futuro, com aptidoes de um passado

onde a mudanga se processava lentamente.
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A instituicao social escola recompensa o desenvolvimento do raciocinio abstracto,
bloqueando o progresso na educagao, impedindo um casamento da pratica com a teoria.
Algumas criangas sdo descriminadas por nao se adaptarem a este tipo de conhecimento,
quando ndo estdo preparadas para ele, por questdes de personalidade, cultura, género e
politica. Outras fazem pouco mais que absorver alguma informagdo que lhes interesse na
escola e, ocasionalmente, os conhecimentos que realmente lhes interessam — praticas
artisticas, desporto, musica ou danga — procuram em contextos extra-escola, com custos
monetarios para os pais.

A educagdo escolar ndo ¢ natural. Isso ¢ visivel, apontando logo o facto que as
criancas sao segregadas por faixas etarias. As aprendizagens que promove baseiam-se num
curriculo universal e uniformizante, que gera rituais de preenchimento de fichas de trabalho,
testes padronizados e experiéncias demonstrativas. Essas actividades criam uma distancia
entre o conhecimento, a realidade e a individualidade do estudante, pois os assuntos
transmitidos falam de uma (ir)realidade estatica e previsivel. Aos proprios jovens é-lhes
exigido que sejam passivos, como “bancos” vazios, onde se deposita capital — conhecimento
—, como se deposita dinheiro numa conta, onde sera recebido, arquivado e guardado (Freire,
2005). Justifica-se este acto com o argumento que um dia poderdo vir a precisar do
conhecimento depositado. Este ¢ um esfor¢o em vao, considerando que o conhecimento esta
em frequente (re)criacao, numa continua procura do ser humano; além disso, a experiéncia ou
compreensdo sao transmitidos de uma pessoa — o professor — para outras através de
palavras, que para muitas das criancas nao t€ém sentido e utilidade e, portanto, ndo adicionam
nada ao seu conhecimento. Nao lhes ¢ dada a oportunidade de (re)criar o mundo a sua propria

maneira.
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O papel do Curriculo na Educacio da p6s-modernidade

A Educacdo escolar ¢ formalizada através da constru¢do de um Curriculo. Esse
registo contempla ideais educativos e pode ser realizada de varias maneiras por uma grande
diversidade de autores — desde professores ao governo central. Fernandes enuncia vérias
perspectivas que influenciam a concep¢do dos curriculos: epistemoldgica, politica,
econdmica, ideoldgica, técnica, estética, ética e historica (2000, pp. 103-4). Silva (2000)
esclarece que “o curriculo ¢ sempre o resultado de uma selec¢ao” (p. 13) de um conjunto de
conhecimentos e saberes. A abordagem ao curriculo das teorias criticas (descendentes da
Teoria Critica da escola frankfurtiana) explica que essa selecgdo ndo € neutra, pois veicula
uma visao sobre a realidade. Sendo assim, o curriculo modifica as pessoas que o seguirem; ha
entdo um envolvimento na construcao da sua identidade individual e social.

Formulam-se duas concepgdes para a Educacdo escolar, na aglomeracao das
perspectivas expostas: uma que a vé como “motor da modernizagao e desenvolvimento
econdmico”, e outra que a implica na “democratizacdo social e desenvolvimento e
emancipag¢ado individual” (Fernandes, 2000, p. 144).

A primeira concepgao ¢ utilitarista e influencia a criagdo do curriculo e escolas
competitivas, selectivas e meritocraticas. Coaduna-se com uma visao politica e autoritaria da
educagdo, implicando assim um controle centralista, hierdrquico ¢ homogeneizante da
Educacdo (semelhante a uma empresa). E uma entidade governamental que interpreta
objectivamente as necessidades da sociedade da pos-modernidade num determinado
momento histérico, constroi e trata da implementacao e manutengao de um curriculo, que se
rapidamente se torna assincrono com a realidade e populacdo que serve. De facto, este tltimo
¢ geralmente de indole conservadora, separando “o conhecimento dos valores e normas”

(Fernandes, 2000, p. 100), valorizando a (re)producdo dos saberes. Espelha a
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sobrevalorizacdo do conhecimento abstracto, proliferado pelas ciéncias analiticas, tipica da
cultura ocidental.

Desta forma promove uma excessiva especializacdo dos conhecimentos, divididos em
disciplinas isoladas. Prensky (2001a) denomina o tipo de conteidos que promove este
curriculo “tradicional” promove, como ‘“datados”, comparativamente aos ‘“‘futuristas”
(traduzido e interpretados livremente de “Legacy” e “Future”). Estes dizem respeito aos
conteudos ainda ensinados pela escola: leitura, escrita, aritmética, compreensao da escrita,
linguas estrangeiras, e histéria passada; até a propria informética foi introduzida neste
curriculo, mas de uma perspectiva de literacia e ndo de pratica. Dado este tipo de
aprendizagens que promove, ¢ um tipo de curriculo dirigido apenas a pessoas de estatuto
social alto ou a uma classe média em constante mobilidade, dedicando-se ao estudo de
conhecimentos académicos que promovem a prossecucdo de estudos como recurso para a
subida de estatuto social.

Contribui para uma reproducdo na desigualdade de papéis sociais, pois ha um
esquecimento da classe operaria e estudantes de minorias, para quem ‘“such knowledge
represents little that is directly relevant either to their actual lives or to their future economic
trajectories” (Apple, 1988, p. 118). Para estes o curriculo ¢ usado para consigna-los a um
estrato social: tém a tendéncia a desvalorizar as aprendizagens deste curriculo, afastando-se
da escola pois, ao contrario do que lhes dizem os diversos actores escolares, sabem que estas
aprendizagens nao lhes serdo uteis no futuro.

Papert (1994) compara este tipo de construcao curricular a construgao de uma catedral
gbtica, onde os trabalhadores ndo podem agir independentemente, colocando as pedras onde
querem; este ¢ um processo planeado. Na educagdo escolar, o curriculo ¢ feito desta forma,

rigorosamente, com tudo planeado e ¢ a sua falta de flexibilidade que o prejudica.
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Uma outra concepgao de curriculo promove o desenvolvimento de conhecimentos e
escolas tendentes para a criacdo de igualdade de direitos sociais, promovendo a participacao
de todos os cidaddos. Assume caracteristicas compreensivas € interventivas perante a
sociedade a que serve. Poderd ser uma entidade governamental a arquitectar um curriculo
nesta perspectiva, mas fa-lo através de orientacdes muito generalistas para permitir a sua
adaptacdo e operacionalizagdo face a multiplicidade cultural de uma sociedade da pos-
modernidade, e recorrendo a co-autores e implementadores, como os docentes. Num
curriculo deste tipo podem desenvolver-se conteudos “futuristas” (Prensky, 2001a),
referentes a tecnologia e informagao digital: software, hardware, robdtica, nanotecnologia,
alargando-se a outros dominios que ganham crescente importancia, como a gendmica, a ética,
a politica, a sociologia, as linguas. Ali desenvolvem-se projectos que potenciem o
desenvolvimento da afectividade, da reflexdo, da metacogni¢do e da preocupagdo genuina
com o outro.

Esta postura perante a sociedade valida a criagao de curriculos abertos e flexiveis,
focados no processo de resolu¢ao de problemas; estes devem ser capazes de se reconstruir,
por forma a se adaptarem a constante mudanga. Ha também um desejo em tornar as escolas
espacgos de aprendizagem abertos, onde se formem comunidades onde os jovens aprendam
ndo com pessoas a discursarem como ¢ a vida, mas a vivé-la realmente, ¢ a se
consciencializarem das suas e das necessidades dos outros (Holt, 1974). Essa abertura pode
ultrapassar as barreiras fisicas dos edificios escolares como os conhecemos, eliminando-os ¢
simplesmente levando as criangas para determinado contexto social, onde se explorem os
seus recursos € pessoas como instrumentos de aprendizagem.

Um conceito mais abrangente de curriculo escolar ndo restringe as aprendizagens as
actividades da sala de aula e aos professores (Young, 2003). O curriculo pode tornar-se um

impulsionador da experiéncia emancipadora abrindo a escola a pessoas que nio estejam
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directamente ligadas a ela, como pais e empregadores, para que as criangas tenham contacto
com as realidades que nao conhecem, como artistas e artesdos, € outras actividades
desconhecidas para uma grande parte deles. Além deste tipo de curriculo contribuir para o
desenvolvimento da felicidade, abrird espaco para que criangas ¢ adultos tenham tempo para
experimentarem varias actividades e perceberem quais delas valem a pena serem feitas.
A inovacio na Educacio

Em educagdo e, consequentemente, na pedagogia, a inovagao sé se da na presenca de
uma crise paradigmatica, quando uma determinada forma de explicar e agir sobre a realidade
nao produz os efeitos pretendidos. Se o sistema social que foi criado a volta da educacao
formal for alvo de ruptura, demorard a se redefinir, especialmente se estiver enraizado no
passado e na sociedade. A imagem cristalizada da escola disseminada pelo senso comum,
fruto de uma “invariante cultural” (Fino, 2004), impede-a de prever outras relagdes entre
pedagogia, tecnologia e escola — até os proprios professores ndo conseguem afastar-se desta
imagem. A inovagdo pedagogica serd, entdo, um processo propositado, organico, associado a
mudanga social, mudanca essas que pressupde uma revisao dos papéis dos actores da escola,
baseada numa “reversdo epistemoldgica”’, que contrarie a ideia tradicional que o
desenvolvimento intelectual consiste unicamente em ultrapassar de um pensamento
“operatorio-concreto” (Piaget, 2003), pratico, para um de natureza “formal”, ou abstracto, e
se revalorize a experiéncia do pensamento concreto. Papert (1994) sugere mesmo que se
prolongue a passagem das criangas pelo dominio operatdrio, para que se permita as criangas
errarem e aprenderem com os erros, para poderem ir construindo o seu conhecimento aos
poucos.

Papert (1994) propde a constru¢ao de conhecimento “Bricolage”, baseado em dados
concretos, quando os problemas sdo resolvidos na hora. Isso pressupde uma construgao de

conhecimento aos poucos, baseada na resolugdo pragmatica de problemas reais € no seu
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contexto natural. Hoje em dia, & medida que avancamos na “idade do computador” e
emergem media mais dinamicos, os conhecimentos “Bricolage” ganham mais expressao,
conhecimentos estes que sao negociados aos poucos, nao sao pensados com antecedéncia; sao
heterarquicos e nao hierarquicos, adequados aos cérebros dos jovens de hoje, habituados a
navegar na Internet e jogar jogos de video.

Toffler também avanga que a inovagdo nas escolas passa por retirar a educacao do
desfasamento que atravessa entre o que a sociedade espera dela e o que ¢, actualizando-a com
“the flow of information and insight” (1971, p. 402), através da utilizacao das tecnologias da
informacgao e comunicagao.

O aproveitamento das tecnologias contemporaneas, conjugado a perspectiva de
facultar aprendizagens reais, através da socializagdo do individuo e da sua exposicdo a
sociedade e cultura — ideia trabalhada por Lev Vygotsky (1994) e o Construtivismo.
Vygotsky explica que “todas as fungdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicologica)” (Vygotsky, 1991, p.
64), salientando assim que a aprendizagem desenrola-se (inicialmente) na interac¢do social
da crianga com um adulto ou alguém mais experiente. O mesmo autor associa o
desenvolvimento do Homem e trabalho, ao longo da historia, as suas interac¢des sociais,
numa aproximacao as ideias marxistas (1994).

Esta dimensao na aprendizagem foi explanada, anos mais tarde por Lave e Wenger
(1998), através da formulagao da teoria que o contexto socio-historico-cultural ¢ fundamental
para a aprendizagem tomar lugar. Explicam que esta se da através da integragdo do aprendiz
em comunidades de pratica onde o conhecimento “is inherent in the growth and
transformation of identities and it is located in relations among practitioners, their practice,

the artifacts of that practice, and the social organization and political economy of
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communities of practice” (p. 122). Nesse contexto, acrescenta Wenger (2008), ha uma
negociagao social de conceitos, que cresce com o contributo das perspectivas do mundo de
todos os intervenientes nesse processo.

A escola pode ser actualizada baseando-se em pressupostos construtivistas, e
transformar-se num local de aprendizagem onde se “[criem] ambientes que permitam aos
alunos construirem activamente o seu proprio conhecimento, em vez de recapitularem a
interpretagdo que o professor tem do mundo” (Jonassen, 2007, p. 25).

Sobre a aprendizagem

“In trying to teach children what adults want them to know, does School utilize the
way human beings most naturally learn in nonschool settings?” (Papert, 1994, p. 5). A
resposta a esta questao ¢ ndo. A aprendizagem escolar como a conhecemos no geral ¢
experienciada e idealizada como sendo separada ou isolada de outros tipos de aprendizagem.
Holt indicia o que pode ser uma aprendizagem significativa como sendo “learning that is
permanent and useful, that leads to will intelligent action and further learning — can arise
only out of the experience, interests, and concerns of the learner” (Holt, 1974, p.1).

A escola esta apartada da realidade e, como tal, nao fornece aprendizagens
expressivas aos alunos. A separagdo entre escola e realidade, chega ao ponto de se gerar uma
separacao arbitraria e pouco saudavel entre a aprendizagem e o mundo do trabalho; a escola
ensina que aprender ¢ um processo diferente de viver: “School is a long lesson in How To
Turn yourself Off’ (Holt, 1974, p. 26). A escolarizagdo ¢ uma segregacao fisica e social do
mundo em que vivem os estudantes; os futuros adultos sdo encerrados em edificios
impessoais, em salas de aula, a absorver informacdo pré-seleccionada para lhes ser
“adequada”, interpretada fora do seu contexto real. As criangas véem-se acompanhadas de
outras criangas, para com os quais tém curiosidade, mas véem-se forcadas a agir como se nao

existisse alguém ali, sendo impedidas de interagir livremente com elas. O que se faz na escola
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¢, na verdade, dizer as criangas e adolescentes que as suas experiéncias, preocupagoes,
interesses, medos, esperangas, ndo sao tidas em conta, que o que ¢ valido nas escolas ¢ o que
¢ decidido pelos adultos (pelos seus interesses e pelas suas decisoes).

O processo de aprendizagem escolar indica que a crianga ou adolescente nao pode ser
confiada a tarefa de aprender e que ndo é boa nisso. E passada a nogio que neste
desenvolvimento a crianga deve ser passiva, pois alguém tratard de a resolver por ela, em vez
de ser ela a agir por ela propria. O aprendiz assimila que estar errado ou confuso ¢ um
“crime”, cuja solugdo reside no aprender a se desviar, fingir ou enganar e a ser hostil e
indiferente em relagdo aos outros. Neill (1970) critica este estado de inércia exigido aos
alunos: “nao sabemos quanta capacidade de criagdo ¢ morta nas salas de aula” (p. 24). A
crianca ou adolescente aprende a estar entediado e a trabalhar apenas com uma pequena
fraccdo da sua mente, para escapar da realidade a sua volta para sonhos acordados e fantasias.

A perspectiva construtivista justaposta a educac¢ao implica que as aprendizagens
sejam significativas para os jovens. Prensky (2010) distingue aprendizagens “relevantes” de
aprendizagens “reais”; a primeira diz respeito a usar informagdo com a qual os alunos se
identifiquem (e.g.: um filme que tenham visto), ou seja, referir um contexto existente e que
abranja os alunos; a segunda corresponde a possibilidade de aplicacao directa de uma
informacdo a sua vivéncia quotidiana, Util no mundo — promove a intervengcdo num
contexto, familiar, ou ndo, ao aluno. Num 4ambito escolar, a forma de manter as
aprendizagens reais passa por tratar exclusivamente de assuntos do quotidiano dos alunos
(i.e. da parte da realidade que lhes interessa) ou até¢ de um quotidiano futuro. O ideal seria
trabalhar aprendizagens reais para a transformacgdo positiva da realidade. Para que isto
acontecga, o ensino em simultaneo para um grupo de alunos deve ser eliminado na maior parte
do tempo escolar, e substituido pela interaccdo mais pessoal entre alunos e entre professor e

alunos.

49



O papel da Tecnologia na educacao

A tecnologia tem um papel fundamental na criacdo e difusdo de uma cultura. Cole
(2003) descreve o processo de “mediagdao cultural através de artefactos”. Hoje em dia
proliferam na sociedade contemporanea tecnologias que ao mesmo tempo informam,
comunicam e permitem a comunicacdo. Todos os exemplos dessa tecnologia digital sdo
espécimes de artefactos que representam a cultura em que foram criados e, em simultaneo,
(re)criam e disseminam essa mesma cultura, produzindo, assim, outras formas de
percepcionar, pensar e interagir com a realidade.

A educacdo escolar seguiu esta tendéncia social e adoptou as tecnologias da
informacao e comunicacao. Erroneamente, o senso comum entende que, a partir do momento
em que as tecnologias da informacdo e comunicacao sdo utilizadas nas escolas, se da uma
situagcdo de inovagao pedagogica. Quando os computadores foram introduzidos nas escolas,
nos anos ‘80 do século XX, alguns professores procuraram integra-los e adaptar-se as suas
potencialidades. Aos poucos, foram absorvidos pela administragdo escolar como ferramenta
de trabalho burocratico — e tornados “instrumentos de consolidagao™ (Papert, p. 39). Esta
ideia passou para as aulas — o computador perdeu a capacidade de derrubar barreiras
disciplinares; na verdade, foram separados da sala de aula, para um espaco préoprio, onde os
alunos iam semanalmente estudar o que se podia fazer com computadores. “As tecnologias
tém sido tradicionalmente utilizadas nas escolas para “ensinar” os alunos do mesmo modo
como o fazem os professores (dizendo-lhes o que sabem e avaliando a sua compreensao e
retencao do que lhes foi dito)” (Jonassen, 2007, p. 15). Sdo, em tultima instancia, ferramentas
de controle dos alunos, ou de reprodugdo social, pois a cultura que pretendem divulgar ¢ a
escolar ou uma cultura repressora, estratificada em classes e papéis de autoridade. Visto que a
sociedade contemporanea depende cada vez mais deste tipo de tecnologias, o seu uso no

contexto escolar ¢ benéfico porque representa uma aproximacao a vida quotidiana. A sua
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utilizacao € que deve ser revista, para nao ser mais uma ferramenta de apoio a instrucao do
professor.

Jonassen (2007) promove a utilizagdo das tecnologias ndo como formas de controle e
de reproducao social, mas como auxiliares nas aprendizagens dos alunos. Designa-as como
ferramentas cognitivas, que “sdo, assim, aplicagdes informaticas que exigem que os alunos
pensem de forma significativa de modo a usarem a aplicacdo para representar o que sabem”
(Jonassen, 2007, p. 15). Sdo ferramentas intelectuais que auxiliam o processo de recolha e
construgdo de significados; sdo instrumentos para o desenvolvimento de um pensamento
reflexivo e critico. Os computadores, exemplos caracteristicos das tecnologias da informacgao
e tecnologia, sdo como que “andaimes” utilizados na constru¢do de conhecimento, nao que
“ensina” mas que serve de apoio ao processo de “aceder a informacao e interpretar, organizar
e representar conhecimento pessoal” (Jonassen, 2007, p. 15).

Existem varios exemplos de utilizagdo de software como auxiliar de aprendizagem.
Kahn Jr. & Friedman (1998) escrevem que "educational software can also be designed to
allow students to explore hypothetical situations (not just mathematical or physical) from
multiple perspectives, and to follow different courses of action of each" (p. 166). Papert
(1994) propde o Construcionismo como pedagogia baseada no Construtivismo e que
materializa estes ideais; com esta ideologia pretende que nas escolas se eduque de uma forma
que se produza o méximo de aprendizagem com o minimo de ensino. Indica que esta teoria e
pratica assumem que as criancas serao mais bem sucedidas nas suas aprendizagens se
descobrirem por si mesmas os conhecimentos que desejam. A escolarizagdo deixard de
exercer uma pedagogia que dita o que — e quando — devem as criangas aprender e podera
favorecer os meios morais, psicologicos, materiais e intelectuais que auxiliem a apreensado de
novos conhecimentos. De ensinar conhecimentos, devera passar a ensinar sobre como ganhar

os conhecimentos que as criancgas desejam. De contextos de ensino ditatoriais evoluira para a
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criacdo de novos contextos de aprendizagem, onde os papéis de alunos e professores serdo
redefinidos, associados a utilizagao de tecnologias digitais como auxiliares.

Isto representa uma quebra de paradigma, uma inovagdo pedagogica. Esta forma de
pensar valoriza o papel das constru¢cdes do € no mundo como um suporte as construcoes
mentais, tornando a constru¢do do conhecimento menos abstracta. Do pensar torna-se
progredir para o operar. A pratica no sentido de uma aprendizagem significativa ¢
concretizada por varios agentes em interac¢cdo: um aluno/aprendiz a controlar um computador
ou, um (ou varios) utilizador(es) experiente(s) (e.g.: um professor), um aluno e um
computador. Destas, a ultima apresenta mais beneficios ao utilizador-aprendiz, pois a sua
aprendizagem sera facilitada através da interacgdo com o computador e com o utilizador
experiente. Vygotsky (1998) ja tinha enunciado este tipo de aprendizagem através do
conceito de zona de desenvolvimento proximal, que indica que a crianga “aided by imitation,
(...) can always do more in the intellectual sphere than he is capable of doing independently”
(p. 201). Refere, assim, o beneficio de uma crianca aprender com o auxilio de outra pessoa,
mais experiente. Em qualquer uma das situagdes, o computador ¢ uma ferramenta de
media¢do simbolica, uma “psychological tool capable of organizing individual cognitive and
learning functions in different contexts and in application to different tasks” (Kozulin, 2003,
p. 26).

Aplicando estas ideias a uma aula numa escola, o computador podera ser uma
ferramenta de organizagdo do pensamento do aluno, e nao mais um tema a abordar com
conhecimento factual. Devera ser um meio para a construgdo de entendimentos, de
aperfeicoamento de habilidades e formas de aprender novas habilidades e conhecimentos, em
conjunto com outros utilizadores com mais ou menos experiéncia. Todos estes utilizadores
poderao formar uma comunidade de pratica, dedicada ndo s6 a aprender mas também a

“living meaningfully, developing a satisfying identity, and altogether being human” (Wenger,
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2008, p. 134). Desta forma, o computador pode ser um instrumento de comunica¢ao, um
veiculo de negociacdo de conceitos, que contribui para o desenvolvimento de ideias dos
alunos.

Sobre os estudantes

Os jovens de hoje estdo a crescer noutro(s) contexto(s), com outras culturas e
artefactos, que induzem a outro tipo de epistemologia. A propria leitura de livros — forma
classica e cientificamente aceite de adquirir conhecimento profundo — esta a ser destronada
por outros tipos de informagio multimédia — outras “literacias”. E-lhes mais facil serem
letrados através de tecnologias da informagdo e comunicacdo (“Knowledge Machines™),
porque sdo mais personalizadas, mais negociadas, interactivas, mais graduais, menos
perigosas e arriscadas que o conhecimento textual. Esse ¢ um prolongamento das formas de
aprendizagem que trazem desde a sua tenra infancia.

As criangas que tenham acesso a tecnologia (sua contemporanea) que lhes forneca
conhecimento — como os computadores e afins, ligados a Internet — nao vao querer
adaptar-se a tecnologia e forma de ensinar tradicionais. Aprendem sozinhas, experimentando,
pelo menos até determinada idade. Segundo Holt (1974), a crianga pré-escolarizada ¢ uma
pessoa inteligente, esperta, curiosa, confiante, persistente, expedita, com menos medo do que
nao conhece, capaz de descobrir as coisas por si mesma, s6 através da interac¢do com o
mundo (e seus artefactos, consequentemente) e as pessoas a sua volta. Praticamente so,
resolveu o mistério da linguagem, desenvolvendo o seu proprio modelo de gramatica,
testando e analisando, gradualmente alterando e aprimorando-a aos poucos. “Our students
have changed radically. Today’s students are no longer the people our educational system
was designed to teach” (Prensky, 2001a, p. 1). Os estudantes de hoje nasceram e crescem
rodeados de tecnologia digital (usando computadores e telemédveis com acesso a Internet,

jogos de video, leitores de musica digitais, entre outros).
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Aos elementos desta geracao da era digital, Prensky (2001a) chama de ‘“Nativos
Digitais” (traduzido livremente do original Digital Natives). O mesmo autor descreve uma
série de caracteristicas dos jovens Nativos Digitais: visto que a disseminagdo de informagao
de caracter digital ¢ rapida, os Nativos Digitais estdo habituados a receber informacao num
ritmo préximo ao da sua transmissdo. Tendo em conta que a sua divulgacao ¢ feita de véarias
fontes em paralelo, os jovens desta geragdo preferem receber ndo apenas uma informacao
mas varias em simultaneo, ao mesmo tempo que fazem outras tarefas. Uma das
caracteristicas da informacao digital contemporanea ¢ a possibilidade de fornecer imagem
visual (em forma de ilustracdo, fotografia, anima¢do ou video) facilmente; os Nativos
Digitais preferem ver antes imagens visuais que texto — o que esta a gerar um novo tipo de
literacia, multi-media. De facto, a exposicao continua a jogos de video e outros media digitais
faz com que se desenvolvam outras competéncias: representagao de espago tridimensional,
mapas mentais, descoberta indutiva, atencdo dispersa (que os capacita a monitorizar
multiplos espagos em simultaneo) e resposta rapida a estimulos.

Da sua interaccao diaria com esses objectos advém um dominio natural sobre eles,
que traz consigo uma forma completamente diferente de pensar e tratar a informagdo das
geracdes anteriores:

brains that undergo different developmental experiences develop differently, and that

people who undergo different inputs from the culture that surrounds them think

differently. And while we haven’t yet directly observed Digital Natives’ brains to see
whether they are physically different (such as musicians’ appear to be) the indirect

evidence for this is extremely strong (Prensky, 2001b, p. 3).

Quando vao para a escola, perdem toda a vontade intrinseca, pois €é-lhes imposta a
ideia que s6 podem aprender coisas na escola, segundo as suas regras, sob alguém a lhes ditar

o que fazer e quando. Pior, o trabalho desenvolvido na escola nao lhes serve para nada, até
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porque foi desenhado por um tedrico de curriculo que pensa que o trabalho que propde esta a
transformar a crianga num ideal desejavel.
Sobre os professores

No panorama social e cultural actuais, os docentes desempenham o papel de técnicos
de educacdo, “cuja funcao, entdo, torna-se administrar e implementar programas curriculares,
mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de curriculos que satisfagam objectivos
pedagdgicos especificos” (Giroux, 1997a, p. 158). Apesar de terem uma margem de
autonomia no seu trabalho, relativa a forma como leccionam, sdo coagidos a nao
questionagao da hierarquia administrativa da educacdo, a submissdao passiva descendente
directa do modelo burocratico da revolucao industrial. Sentem um conflito de poderes, que ¢
transmitido na sua relagdo pedagogica e na propria forma de percepcionar e transmitir o
conhecimento. Como tal, reproduzem o autoritarismo a que se sujeitam.

Aos professores ¢ relegado um papel de implementa¢ao do curriculo, apenas, a que
Apple (1995) chama de “gerente”, a semelhanga de uma fabrica. Esse ¢ um papel cada vez
mais aceite pelos mesmos, pela cultura escolar e disseminado para e pela sociedade. O
conhecimento veiculado por esse curriculo ¢ fragmentado (2 maneira das enciclopédias) e
uniformizado para que seja facilmente gerido e consumido, e averiguado através de
estratégias de avaliagdo igualmente padronizadas. A maneira da producdo empresarial, as
aprendizagens sao transformadas em problemas de administracdo, limitando o trabalho
docente a alocagdo de materiais, conteudos e estudantes de forma rapida, eficaz e o mais
produtiva possivel (no sentido de formar o maior numero de alunos possivel, no mais curto
espago de tempo). Em todo este sistema hd uma “desqualificacdao” e “requalificagdo” dos
docentes (Apple, 1995), onde os conhecimentos sao repartidos pelos mesmos, criando uma
separacao da concepcao e da execugdo. Os docentes perdem o conhecimento e poder sobre o

curriculo e ganham novas tarefas e formagao para executa-lo melhor.

55



Na base deste tipo de abordagem curricular, as “pedagogias de gerenciamento”
(Giroux, 1997a), subsiste a no¢ao que ¢ for¢oso controlar o comportamento dos professores,
nivelando-o aos professores de outras escolas e, hoje em dia, dos outros paises. Uma forma
que se tem revelado segura para o efeito de controlo foi conseguida com a subdivisdo do
conhecimento em disciplinas, distribuidas pelos professores; com isto gerou-se uma outra
separacao dentro da comunidade docente, individualizando-os ainda mais. A crescente sobre-
especializacao de cada disciplina amplia esse “fosso”, impedindo-os de formar lagos sociais e
reclamar o seu direito a discussdo curricular. A face da mudanca, muitos lutam para evita-la,
mas em separado.

De outro angulo, separados no seu mundo disciplinar ndo encontraram formas de
integrar a tecnologia digital sendo como extensdo do seu poder e das suas limitagdes. Nao
tendo nascido sob o paradigma tecnolédgico digital, distinguem-se pelo menos dois tipos de
professores: os totalmente resistentes as mudangas tecnoldgicas, € 0s que mesmo nao
dominando este tipo de tecnologia como nativos, a adoptaram: “Imigrantes Digitais”
(traduzido livremente do original Digital Immigrants, Prensky, 2001a, p. 2). Apesar de
dominarem igualmente a tecnologia, tém uma forma de pensamento diferente da dos seus
alunos, linear, onde impera a nogdao que uma causa produz um efeito, onde as hierarquias sao
fundamentais na manutencdo da relagao pedagodgica. O dominio da tecnologia por parte de
Imigrantes Digitais assemelha-se ao aprender uma lingua estrangeira, depois de adulto: por
maior esfor¢o que seja aplicado ao pronunciar correctamente frases, ha sempre resquicios do
sotaque da sua lingua materna. No caso da educagao escolar, os vestigios de toda uma cultura
burocratica faz com que usem a tecnologia da forma que foram ensinados a fazer: a fornecer

conhecimento desenraizado do seu contexto, através da reproducao de estruturas de poder.
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Medidas para resolver o insucesso da escola

Abolir o curriculo “pronto a vestir de tamanho tnico” (Formosinho, 2007) e investir
mais nos contextos de aprendizagem que facultem aprendizagens significativas, enquadradas
com a realidade e com as necessidades dos aprendizes, pois estes sO se esforgardo para
aprender o que for interessante e util para eles. Caso contrario, a escola destruird o seu
sentido de proveito, no trabalho e lazer. Isto implica ultrapassar a ideia do “corpo de
conhecimento” apreendido na escola, que supostamente dura para toda a vida, pois num
mundo de complexidade e velocidade como ¢ o actual, ndo faz sentido. Assumir que o tempo
para aprender algo ¢ quando a pessoa precisa € que ninguém pode prever o que a crianga ird
precisar saber no futuro. Criar uma escolarizacdo que permita um sentido de missdao e
vocacgao, € ndo de sujei¢do e escravizacao; ¢ neste contexto que se desenvolveriam as bases
de uma sociedade verdadeiramente democratica.

O adolescente precisa de tempo para explorar o mundo a sua volta (e a si proprio),
pois sofre uma série de mudancas. Ha, entdo, que permitir que os jovens trabalhem juntos, se
ajudem mutuamente, aprendam uns com os outros € com o0s erros uns dos outros. As
mudancgas de contexto social tornam-se fundamentais; essas podem decorrer no espaco da
sala de aula, através da utilizagdo de tecnologia (e.g. visitas virtuais, como ferramentas de
aprendizagem, como suportes de simulagdo) ou através de jogos ou visitas de pessoas
externas a aula; também podem suceder fora do ambito escolar, através de visitas de estudo,
por exemplo.

Permitir o desenvolvimento de uma relagdo menos autoritaria com os professores e
mais dialogica e interactiva, pois dai aprenderao também. Nao ¢ a ser sempre corrigidos que
os jovens aprendem a falar correctamente (por exemplo); aprendem a falar comparando
constantemente a sua linguagem com a dos outros a sua volta e lentamente altera-a de forma

a se assemelhar a dos outros, pares ou adultos. E nesse processo de interac¢ao social que se
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desenvolvem as aprendizagens; esta ¢ uma solugao para as aprendizagens escolares: torna-las
mais proximas ao que eram antes da escolarizagao.

“Education must begin with the solution of the teacher-student contradiction, by
reconciling the poles of the contradiction so that both are simultaneously teachers and
students” (Freire, 2005, p. 72). Os professores deverao aprender a comunicar na lingua e
estilo dos alunos, sem perder o sentido do que realmente ¢ importante. Nesse aprender da
lingua, poderdo entender os interesses dos seus aprendizes. Isto implica que “acelerem” para
acompanhar o ritmo dos alunos, eliminando alguma linearidade na sua forma de pensar e
desenvolvendo mais actividades paralelas, com mais aleatoriedade. Tendo alunos motivados,
o seu papel passara de “gerente” para “guia” num percurso curricular do interesse dos
discentes (Prensky, 2010).

Silva (2000) ainda indica que, “de certa forma, todas as teorias pedagogicas e
educacionais sdo também teorias sobre o curriculo” (p. 17). Ao propor uma mudanga
pedagdgica, estamos a propor uma nova teoria sobre o curriculo. Torna-se necessario
trabalhar um novo curriculo, que abarque todas as medidas descritas até este ponto. E
essencial que esse curriculo quebre com a tradicdo que reproduz papéis sociais, que legitime
a educagdo escolar aproximando-a as reais necessidades dos jovens, que os prepare para
assumir um papel interventivo sobre a sociedade a qual pertencem que, neste momento esta
imersa numa situacdo de instabilidade e imprevisibilidade, onde “o Estado e as politicas
sociais estatais nunca mais serao capazes de assegurar o emprego € os vinculos sociais para
todos” (Azevedo, 1999, p. 21). Urge, entdo, preparar as geracdes mais novas para
desenvolverem capacidades de adaptagdo e de transformacdo dessa sociedade; essa
preparagdo, dado ser holistica, necessariamente tera de incluir uma abordagem ao
desempenho de um papel produtivo, e.g.: através de um emprego. E sobre esta questio que se

desenrolaré o proximo subcapitulo.
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O conceito de Orientaciao Vocacional

Um dos pontos fundamentais na preparacao dos jovens para a vida social reside na
orientagdo vocacional. Para tal contextualizarei a pratica da orientagdo vocacional desde que
surgiu. Veremos que apesar de uma inevitavel associacdo a questdoes de origem societal, a
mesma enquadra-se, contemporaneamente, na pratica da psicologia vocacional,
desenvolvendo-se especialmente em contextos escolares.

Existem diversas expressoes idoneas a Orientagdo Vocacional: “Desenvolvimento
Vocacional”, “Orientagdao”, “Orientagdo para a Carreira”, “Intervencdes de Carreira”,
“Aconselhamento Vocacional”, “Aconselhamento de Carreira”, entre outras. Ha que
esclarecer o que se entende por Orientacdo Vocacional, entdo.

A j& extinta National Vocational Guidance Association explicou a orientagao
vocacional como “o processo de ajudar uma pessoa a desenvolver e aceitar uma imagem
integrada e adequada de si mesmo/a e a transformar essa imagem numa realidade, retirando
dai satisfagdo para si e para a sociedade” (citada por Herr, 2008, p. 18). Actualmente, ao
definir a actividade de conselheiro vocacional temos indicios que houveram mudangas neste
conceito, pois, segundo a American Counselling Association, “counseling is a professional
relationship that empowers diverse individuals, families, and groups to accomplish mental
health, wellness, education, and career goals” (2010). Além de ajudar jovens ou adultos a
descobrirem a formagdo ou a inser¢ao social e profissional que lhes ¢ conveniente, antevé a
manuten¢do da satde mental e bem-estar geral.

Coimbra (1995) indica que orientagdo vocacional ¢ “um conjunto determinado de
tarefas associadas a elaboracdo e concretizagdo de um projecto de vida, entre as quais
avultam tomadas de decisdo” (p. 26). E um processo comummente associado a escola, que
visa “preparar os estudantes do ensino basico e secundario para as escolhas necessarias de

carreira profissional e pessoal” (Guichard & Huteau, 2002, p. 13), dirigido a todos os alunos
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e, contemporaneamente, a todas as pessoas ao longo de toda a vida. No seguimento desta
ideia nas palavras de Coimbra (1995)

a orientagdo ¢ o resultado de um processo de sucessivas escolhas e decisdes

interdependentes, que vao sendo tomadas ao longo da vida, sendo que, em cada

momento, o futuro do individuo estd aberto a multiplas possibilidades, cada uma das

quais carecendo de exploracao (p. 26).

A definicdo de intervencdes de carreira ¢ equivalente as definigdes anteriores, visto
que explica que ¢ “qualquer apoio directo a um individuo no sentido de promover a tomada
de decisdo mais eficaz, o aconselhamento intensivo para ajudar a resolver dificuldades no
ambito da carreira” (Spokane, 1990, p. 22, citado por Herr, 2008, p. 13).
Contemporaneamente, na literatura associada a psicologia vocacional, este processo também
¢ denominado de “orientacdo para carreira” ou ‘“aconselhamento de carreira”. No ambito
deste trabalho, usarei as diversas expressdes indiscriminadamente, pois nao ha uma defini¢ao
e denominagao precisa para este conceito (Patton & McMahon, 2006).

No processo de orientacdo vocacional formal distinguem-se, essencialmente, dois
intervenientes: o individuo orientado — referido como “consultante” ou “cliente” na
bibliografia consultada —, e os orientadores ou consultores — como os profissionais da
orientagdo (e.g.: psicélogos), primariamente, € a escola e os seus recursos humanos,
secundariamente. Os pais/encarregados de educagdo sdo considerados como parte integrante
de uma orientacdo vocacional, de cardcter informal. No proximo subcapitulo aprofundarei a
orientagdo vocacional desde as suas origens até a época contemporanea, analisando as suas
principais caracteristicas € suas consequéncias na relagdo entre consultante e orientador

vocacional.
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Orientacido Vocacional ao longo da historia

Quanto a Orientacdo Vocacional, surgiu também da caréncia de preparar os jovens
para as “mudangas na sociedade ocasionadas pela rapida transi¢ao, na Europa e América do
Norte, de uma sociedade predominantemente agricola para uma sociedade cada vez mais
dominada pelas exigéncias da Revolugdo Industrial” (Herr, 2008, p. 14). Nos paises
industrializados, de ocidente, origina-se no principio do século XX, um pouco mais tarde que
a criacdo da escola fabril, mas associada a esta. Até entdo, as sociedades pré-revolugdes
francesa e industrial formavam a grande maioria dos seus jovens através do “contacto
imediato com um adulto que a prazo iria ceder o seu emprego ao aprendiz” (Guichard &
Huteau, 2002, p. 19). Pretendia responder a necessidade de educacao das pessoas para uma
organizacao laboral em franca expansao e transformagao, sem custos relativos a mudangas de
emprego por se desconhecer as capacidades individuais e oportunidades de melhores
trabalhos.

Quando se envidaram os primeiros esfor¢os para uma orientagdo vocacional o mundo
do emprego era estavel, constituido por profissdes bem demarcadas e descritiveis. As
primeiras manifestacdes de aconselhamento para a carreira ndo contavam com um suporte
tedrico-cientifico, tendo sido desenvolvidas mediante a visdo de determinadas pessoas que,
com o seu conhecimento adquirido da experiéncia, associado a alguns métodos cientificos,
comecaram a desenvolver técnicas de aconselhamento para pessoas que procuravam trabalho
e para as instituicdes sociais (e.g.: escolas) que as assistiam. Propunham-se, entdo, a apoiar a
mudanga da escola para o sistema profissional de trabalho. Estas primeiras praticas eram
intervengdes praticas e objectivas, destinadas a anichar as pessoas segundo as necessidades
da estrutura de emprego, de forma a defenderem a racionalidade das suas escolhas, sem
serem coagidas ou forcadas a tal. Nesta altura, o trabalhador devia “saber do seu oficio”,

através de uma aprendizagem longa e metddica.
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O autor ao qual foi atribuida a criacdo da Orientagdo Vocacional ¢ Frank Parsons,
engenheiro, advogado e reformista social, do principio do século XX. A sua abordagem
dividia-se em trés vertentes: auto-conhecimento, conhecimento (l6gico) do trabalho e
reflexao racional sobre as relagdes entre o conhecimento de si proprio e do trabalho. A sua
intencdo era que as pessoas desenvolvessem uma “atitude introspectiva acerca daquilo que
gostavam e ndo gostavam, acerca das suas virtudes e limitagdes, e para falarem com o seu
conselheiro sobre a forma de levar a cabo um processo de tomada de decisdo (raciocinio
l6gico) com base na informacgdo possuida” (Herr, 2008, p. 16). A ideia deste autor era que o
individuo se conhecesse através de uma actividade profissional, visto que esta o definiria
enquanto pessoa. Cada pessoa era, entdo, reconhecida pela sua actividade: “ele ¢ mecanico,
marceneiro, advogado, médico...”.

Este sistema de orientagdo vocacional indicava que a pessoa seria acompanhada por
um conselheiro, que teria o papel de observar as suas caracteristicas, bem como treinar a sua
auto-compreensdao e possibilidades. Fazia-o através do registo continuo de respostas e
comportamentos, através de comparagdes com outras pessoas, através de questionarios
biograficos, andlise da informagdo recolhida, de varios exercicios de memoria, de
coordenagdao entre visdo e motricidade e, ainda, das vdarias hipdteses profissionais
disponiveis. Era o papel do orientador ou conselheiro vocacional, baseado nas informagdes
recolhidas das trés vertentes supra descritas, prognosticar de forma objectiva um oficio para o
qual o jovem se prepararia e exerceria durante toda a sua vida; para tal, seria necessario
persuadir o cliente quanto a “justeza das conclusdes da consulta de orientagao” (Guichard &
Huteau, 2002, p. 13). O papel do consultante era de submissdo as conclusoes tiradas pelo
conselheiro, especialista nestas questdes.

Esta teoria influenciou grande parte das teorias de desenvolvimento vocacional até ao

momento, tendo muitas delas assumido varias destas estratégias. A actual ideologia de
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centralidade no individuo, remetendo — até certo ponto — as necessidades sociais para
segundo plano, sao um reflexo das ideias de Parsons.
Década de 1920

De uma organizagdo de trabalho disposta em oficios, que dependiam das habilidades
dos operarios, passou-se a ter uma divisdo caracterizada pela padronizagdo das actividades,
inventada por Henry Ford, inspirado em Frederick Taylor. Esta racionaliza¢do originou a
“cadeia de produgdo”, onde o trabalhador desempenha operacdes basicas e repetidas, a um
ritmo que lhe ¢ imposto pela velocidade da cadeia. A formagdo exigida aos trabalhadores
passa a ser a adequacdo as maquinas e adaptagdo a um contexto social de pessoas que
exercem todas a mesma fungao.

Ao individuo ja nao ¢ exigido que goste de exercer determinado oficio, mas que se
acomode ao tipo de trabalho que ¢ necessario na cadeia de montagem, dai que o
aconselhamento vocacional seja orientado para a determinagdo da adaptacao do jovem a esse
tipo de trabalho e se se identificard com as comunidades que surgem a volta do emprego. A
sua abordagem dirigiu-se aos valores, interesses e tipologias profissionais dos consultantes.
Dos anos ‘50 em frente

Até entdo, os modelos de aconselhamento de carreira distinguiam o Conselheiro como
sendo uma autoridade e a pessoa que a consultava um subordinado passivo. A teoria de Carl
Rogers contribuiu para a descentragdo do poder do conselheiro para o “cliente”,
perspectivando este ultimo mais como um colaborador activo e ndo apenas um deposito de
informacao.

Nesta década, a psicologia dedicou-se a construir teorias explicativas sobre como se
desenvolvem os factores, influéncias e processos de comportamento relativos a carreira.

Passou-se a centrar a orientacdo vocacional nao nas profissdes que havia para escolher, mas
