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Resumo:

Aborda-se neste texto a pretensa dicotomia entre supervisdo e aconselhamento, perspetivando-a a
partir do “sistema de desenvolvimento do professor’, modelo alternativo ao atual quadro formativo.
Em paralelo, sublinha-se a importancia da contextualizagéo desta problematica no ambito da esfera
politico-econémica, fator assumido como determinante na contemporanea crise da educagéo.

Palavras-chave: desenvolvimento do professor; formagao/educagio; supervisao; aconselha-
mento; profissionalidade; pessoalidade.

INTRODUCAO

O objetivo deste caderno é abordar sucintamente a problematica
subjacente ao titulo escolhido. A fim de contribuir para a sua discusséo,
apresenta-se para esse efeito um conjunto de reflexdes a propdsito de
alguns aspetos considerados relevantes para compreender a proposta
apresentada, isto ¢, um modelo alternativo ao atual processo formativo
dos professores.

A abordagem delineada, decorrente duma perspetiva critica e
epistemologicamente fundamentada, remete para a distin¢do entre edu-
cacao e formacdo. Por esse motivo, € necessario clarificar o difuso e
imbrincado campo semantico de onde emergem ambos 0s conceitos - e
as préaticas que lhe estéo relacionadas -, 0 que, ndo sendo tarefa facil, é
notoriamente relevante e exige confrontar ou reerguer velhas antinomias
como a de psicologia versus educacao ou a de psicologia versus forma-
¢cdo, para ndo falar da mais dificil de equacionar: educagdo versus
formacéo.

Esta delimitacdo de fronteiras entre os campos educativo e
formativo mergulha as suas raizes em posicionamentos implicitos, mui-
tas vezes de natureza ideoldgica, cujas origens residem em numerosos
equivocos e em opcgdes de pertinéncia duvidosa. Tais nog¢des surgem,
na literatura sobre esta matéria quase sempre associadas a uma
amalgama indistinta de objetivos e estratégias que decorrem duma ne-

cessidade pragmatica de resolugéo de problemas e, consequentemente,
excluem qualquer enquadramento tedrico como se este se tratasse de
um virus a combater.

Por conseguinte, ao perspetivar-se o que se designa como “sistema
de desenvolvimento do professor” no contexto da dicotomia educagao/
formacgédo, assume-se como premissa que ele deve assentar numa dupla
componente - formativa e educativa -, cuja implementacdo dependera
de especialistas de areas diferentes, ou seja, dos campos da supervisao
e do aconselhamento, resultando esta diferenciacdo de funcdes da
necessidade de prestar apoios sélidos aos profissionais do ensino, dada
a complexidade da sua intervencgao.

Todavia, é importante sublinhar que ndo é possivel situar qualquer
discussdo que tenha como horizonte a mudanca do sistema escolar e
das subjacentes estruturas de educacdo - considerada esta em termos
globais e sistémicos - sem contextualizar as propostas apresentadas no
ambito dos esclerosados subsistemas que se reportam a esfera
econdémico-financeira e a sua correia de transmissao, a esfera politico-
ideoldgica.

Consequentemente, tal estratégia implica apelar para um amplo
terreno de analise e intervencdo ainda por desbravar - sejam quais
forem os niveis considerados: ambiental, familiar, profissional, comu-
nicacional ou espiritual - que permita superar o cadtico processo de
alienacdo da sociedade. Pretende-se, deste modo, evitar que o0s
professores - ndo obstante a indiscutivel utilidade e pertinéncia do seu
papel - possam vir a comprometer-se, mesmo que inconscientemente,
numa complacente degradacédo da qualidade de ensino. Para evitar tal
hipétese, é conveniente que eles sejam devidamente enquadrados em
contextos de adequado desenvolvimento pessoal e profissional.

Nesse sentido, a fim de menorizar as consequéncias da implacavel
mediocridade para a qual esta a ser arrastado todo o sistema escolar, é
indispensavel aproveitar a dindmica permanente e o caracter dialético



da educacdo, pois s6 assim serd possivel contribuir para a construcéo
de um sistema global e ecoldgico dos seres humanos e das suas es-
truturas de conhecimento.

1.0 CONTEXTO SOCIO-HISTORICO DA EDUCACAO/FORMAGCAO

Tradicionalmente, a educacdo tem sido encarada a partir de
representacbes dispares - construidas com base em imagens prove-
nientes de perspetivas especificas - elaboradas pelos tedricos que, ao
longo do tempo, foram definindo os contornos de mudltiplos conceitos
educacionais; estes, de acordo com Bertrand (1991), podem agrupar-se
segundo quatro vetores distintos centrados na pessoa, ha sociedade e
nos conteudos (matérias, disciplinas e conhecimentos) ou, ainda, na
interacdo entre os trés elementos precedentes.

Tal abordagem implica considerar ndo s6 o0 autor ou conjunto de
autores que deram origem as concepcdes formuladas, mas também a
sociedade e a época que as configuraram. O vasto ambito desta tarefa
torna obrigatérias, ndo s6 uma adequada sistematizacao - que 0s espe-
cialistas da histéria da educacédo tém tentado formular -, mas, sobretudo,
a elaboracéo de um corpo tedrico pertinente.

Para esse efeito, é indispensavel partir dos conceitos de percepcao
e de mudanca, o que pressup8e considerar ndo sé a historicidade dos
fendbmenos biopsicossociais mas adotar a experiéncia pessoal como
“...) o nexo que se consegue dar a interpretacao do que nos foi acon-
tecendo ao longo da existéncia, vista como algo que se inscreve na
intersecgdo da natureza e da cultura” (Simbes, 1996: 30), permitindo
encarar o conhecimento cientifico como algo sempre presente, o que
leva autores como Zimpher e Howey (1985) a afirmar que isso s6 é
possivel a partir da constituicdo periddica de concepg¢Bes do mundo
(“worldviews”) dindmicas, pontuadas e transformadas a partir de
reconceptualizaces radicais.

Todavia, as dificuldades subjacentes a este empreendimento
obrigam a que, para atingir tal desiderato, seja necessario romper com
0s pressupostos tradicionais. Dai decorre o imperativo de elucidar o
estatuto epistemologico dos saberes educativos, assumindo-se a pos-
sibilidade de unificagdo deste campo do conhecimento, o que exigir,
obviamente, definir com rigor o objeto da educacdo como ciéncia
(Estrela, 1992; Simdes, 2013).

De facto, ao considerar-se a problematica atual das ciéncias da
educacdo, pode verificar-se que ela se transformou num fator de
disfuncionalidade, o que leva alguns autores a posi¢bes extremas, de
certa maneira coincidentes com as ideologias do presente contexto
socio-historico. Por exemplo, Ribeiro (2012: 61-62), ao desejar a
possibilidade ut6pica de ver a maioria da populacdo obter um grau de
doutoramento, afirma que “(...) se tais propésitos valem para o cidadao
comum, mais devem valer para o nucleo de profissionais que, numa
sociedade, tém por missao especializar-se na transmissao do saber (...)”
(?!) e, referindo-se a formagdo em “ciéncias da educacdo” acrescenta
que elas “(...) para além de serem pouco mais do que veiculos de cor-
rentes activistas (...), [usam como] estratégias na luta pelo mercado
académico (...) desviar as atencdes, energias e sinergias dos docentes
(...) para os seus dominios.”

Por esse motivo, é essencial considerar o processo de ensino/-
aprendizagem como resultado ndo s6 de uma adequada dimensao
formativa - muitas vezes exclusivamente assumida num ensino que se
traduz na simples transmissdo e aquisicdo de saberes, sobretudo de
natureza técnico-cientifica - mas igualmente de uma dimensao educativa
gue contribua para a constru¢cdo de estruturas mentais assentes na
flexibilidade e na complexidade.

Para atingir esse objetivo, € necessario superar as naturais
limitagdes da chamada “formacédo pedagdgica de formadores” - cujo
enquadramento se encontra normalmente subordinado a uma tematica



de incidéncia quase exclusivamente socioldgica - apelando para outras
perspetivas interdisciplinares e holisticas que permitam a sua contex-
tualizacdo e contrariem a ideia de que a formacéo profissional “(...) s6
faz sentido por referéncia ao contexto organizacional. E, neste contexto,
esta sO faz sentido se for considerada como investimento produtivo.”
(Rodrigues & Ferrao, 2008: 2).

Com efeito, ao consultar-se a maioria das obras nesta éarea,
verifica-se que, em geral, elas se limitam a um vasto cardapio de recei-
tas, eventualmente Uteis mas absolutamente restritivas. Esta arreigada
tendéncia € a mesma que, muitas vezes, leva os especialistas a
entrincheirar-se na pratica, ndo s6 para afirmar a sua especificidade,
mas também para justificar a distancia que os separa de uma consoli-
dada elaboracao cientifica. Tal situacdo impede que, nesta fase ainda
incipiente da constituicdo de um corpus tedrico, se alcance uma poten-
cial e complexa conceptualizacdo neste dominio, o qual, no futuro, pode-
ra vir a integrar as denominadas “ciéncias da formacao”.

Finalmente, ao perspetivar-se 0 contexto socio-organizacional e
curricular que resulta dos considerandos inicialmente formulados, é
indispensavel enquadrar esta questdo no ambito da articulacdo
educacao/formacao, o que implica destacar o primado dos pressupostos
subjacentes ao designado “sistema de desenvolvimento do professor”.

2. DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR: CONSTRUIR UMA OPCAO

A concepcao de desenvolvimento do professor ndo é recente, pois,
ja no inicio dos anos oitenta do século passado, McNergney e Carrier
apresentavam um modelo de formacéo de professores com fundamento
na teoria de campo de Kurt Lewin (1975) e no esquema de empa-
relhamento preconizado por David Hunt (1971) construido com base na
teoria dos sistemas conceptuais de Harvey (1961).
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Esta alternativa que abandonava a designacdo de “teacher
education”, usual na lingua inglesa, a favor de uma nova terminologia
que acompanhava as tendéncias desenvolvimen-tistas emergentes,
enquadrando a preparacéo profissional nas suas dimensdes formativa e
educativa, sugeria a utilizacdo de uma metateoria abrangente — reme-
tendo para a pessoa e seus contextos - que se poderia designar como
ecossistémica.

Tal perspetiva (McNergney & Carrier, 1981; McNergney et al.,
1983) constitui, sem duvida, uma maneira diferente de conceber e de
por em prética a formacgéo, ao considerar que os diversos modos de in-
tervencdo pedagdgica dependem nado s6 da complexidade do préprio
processo de ensino-aprendizagem e do modo como o professor atua em
termos profissionais, mas também do sua evolugdo como pessoa; por
conseguinte, torna-se necessario valorizar processos que favorecem o
desenvolvimento psicolégico (Simdes, 1996).

Embora a reflexdo sobre este modelo néo seja recente no panora-
ma da investigacdo portuguesa, pois que, ainda na década referida ou
nas seguintes, diversos autores a assumiram, como € o caso de Oliveira
(1990: 206) que, ja na altura, referia o facto de que alguns autores de
lingua inglesa vinham “...) substituindo, cada vez com mais frequéncia,
o conceito de ‘teacher training’ por ‘teacher development’ (Kennedy,
1987, Finochiaro, 1988) [pois que] a crescente complexidade da reali-
dade educativa (...) pds em causa a concepcdo da formacdo de
professores centrada na aquisicdo de competéncias ou ‘skills’ (...)".

Mesmo considerando que a formulag@o proposta se fundamentava
em abordagens temporalmente anteriores - ndo totalmente desconhe-
cidas em Portugal, pois que, jA em 1968, Maria Borges Medeiros, pro-
fessora da Universidade de Montréal, numa conferéncia proferida na
Fundacdo Gulbenkian, dissertou sobre “o papel do professor segundo
certos aspectos da psicologia de Allport, Combs, Maslow e Rogers” -
constata-se que, passados quase cinguenta anos sobre este aconteci-
mento, tal perspetiva continuou muito pouco difundida e completamente
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subjugada a outras opg¢fes que frutificaram no ambito das instituicoes
politécnicas ou universitarias.

Por essa razdo, apesar dos seus alicerces se revelarem bastante
frageis, o sistema de formacédo de professores aparentemente permane-
ce inquestionavel. Na verdade, ao afastar do terreno os profissionais da
educacdo - entendida esta numa acepg¢do mais estrita, como adiante
seréa explicitado - continua a atribuir aos orientadores das praticas peda-
gogicas e mesmo aos supervisores, para além do que justamente lhes
era atribuido enquanto formadores - isto é, o desenvolvimento profis-
sional - a incumbéncia de intervir a nivel do desenvolvimento pessoal.

Esta situacdo, de consequéncias obviamente negativas, faz com
gue o jargdo destes intervenientes inclua um mostruario de termos psi-
colégicos (1), utilizados na maioria das vezes de uma forma superficial;
esta ocorréncia permite comparar tal facto com o similar e inadequado
uso do conceito de reflexdo no contexto da supervisdo, como ja houve
oportunidade de esclarecer em anterior investigacdo (Simbes & Ralha-
Simdes, 1995).

Com efeito, ao abordar-se esta questédo, pode admitir-se que a teori-
zacao sobre o desenvolvimento do professor constitui um progresso, o
gue ndo implica a ideia de qualquer predominéancia dogmatica face a
outras alternativas (Ralha-Simbes & Simdes, 1991); embora se deva
considerar que este quadro tedrico permanece dependente de concep-
¢bes que, devido a uma distorcdo conceptual, ndo distinguem e con-
fundem os vetores da formacédo e da educacdo, continuando a conce-
ber o formador como alguém capaz de simultaneamente abranger cam-
pos tdo distintos como os da profissionalidade e os da pessoalidade
(Ralha-Simdes & Simdes, 1991).

(1) E importante sublinhar que ndo se assimila o campo conceptual do psicolégico
com o do pessoal, bastante mais abrangente.
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3. EDUCAGAO VERSUS FORMAGAO: COMPLEMENTARIDADE OU
ANTINOMIA?

Falar de educacéo ou de formacédo para caracterizar o processo de
ensino-aprendizagem que ocorre no decurso da preparacdo profissional
dos professores € algo que, embora muitas vezes feito indiferen-
ciadamente, carece de uma definicdo terminolégica e conceptual preci-
sa, dado que estes termos tém sido tantas vezes indevidamente uti-

lizados como sinénimos.

De facto, como afirma Silvestre (2013: 59), “...) a educacdo e a
formacdo sdo dois conceitos extremamente ambiguos, polissémicos e
polémicos porque se cruzam e, por vezes, surgem como contraditorios e
dissonantes [e por conseguinte] é dificil estabelecer fronteiras entre
eles.” Por sua vez, Alarcdo e Canha (2013), ao distinguirem entre super-
visdo e formac&do também assinalam o critério polissémico desta Ultima e
assumem que ela tem estado associada a situagBes profissionais e a
conceitos especializados, tendo por isso um sentido muito lato.

No sentido de superar tal obstaculo - e de acordo com os conside-
randos anteriormente formulados - deve utilizar-se o termo educacao
para indicar a componente de intervencdo cultural e humanistica e o
termo formacgéo para nomear a componente didatica e técnico-cientifica.
Por conseguinte, importa realcar que a perspetiva que tem vindo a ser
esbocada - entendida apenas como retérica conceptual - designa a
atualmente denominada formacido como “sistema de desenvolvimento
do professor’; este propde basear-se na confluéncia das dimensbes
formativa e educativa, remetendo a primeira para o desenvolvimento
profissional - cujo enquadramento deve ser realizado por supervisores
pedagdgicos - e reportando-se a segunda ao desenvolvimento pessoal,
cujo acompanhamento deve ser feito por conselheiros educacionais
(Simdes, 2004; 2009).
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Deste ponto de vista, pode-se afirmar que existe uma notoria
discordancia relativamente a outros autores que ndo estabelecem tal
distingdo. E o caso, por exemplo, de Ribeiro Gongalves (2006: 17) ao
afirmar que “(...) o papel do formador deve (...) centrar-se na promogao
do desenvolvimento pessoal e profissional (...)”. Efetivamente, embora o
papel do formador/supervisor, englobe a totalidade do “teaching self” (2),
a sua intervencao deve-se restringir a ativacdo do desenvolvimento pro-
fissional, ndo obstante admitir-se que a sua agéo acarrete 6bvias conse-
guéncias ao nivel da outra dimenséo.

Por outro lado, ao abordar-se as no¢des de aconselhamento e de
supervisdo verifica-se uma convivéncia nem sempre pacifica entre os
campos matriciais que estiveram na sua génese e evolucdo. Enquanto
gue o campo da supervisao, apesar do seu caracter inovador, se apre-
senta consolidado e, ao apoiar-se em multiplos modelos e estratégias
consistentes, permite um adequado acompanhamento da atividade pro-
fissional dos professores (Alarcdo, 2000, 2009; Alarcdo & Tavares,
1987; Alarcdo & Canha, 2013), em contrapartida, 0 mesmo nao aconte-
ce com o aconselhamento. De facto, os profissionais deste dominio, de-
vido as circunstancias da sua atuacao, tém uma intervencdo no campo
do desenvolvimento pessoal dos professores baseada em pressupostos
pouco fundamentados e ainda em processo de construcdo (Duarte,
2002; Grinspun, 2003; Husen & Postlethwaite, 1985; Thomas, 1990).

Finalmente, € preciso sublinhar que a proposta curricular aqui
delineada implica obviamente admitir que tais dimensfes — educacéo e
formacéo - sdo interdependentes e que o0 seu caracter complementar
de indispensavel utilidade, devendo a articulagdo e a integragdo dos
saberes provenientes de quaisquer destes campos serem atribuidas a
académicos que, pela sua competéncia pessoal e cientifica, estejam
capacitados para contribuir no sentido de teorizar o desenvolvimento do
professor.

(2) Em muitos trabalhos anteriores identifiquei este construto com o de “pessoa do
professor’ que surgia como hipotética traducdo, ideia que atualmente néo
subscrevo.
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4. PROFISSIONALIDADE E PESSOALIDADE: POLOS DE MUDANGCA

Perspetivar a problemética da articulacé@o entre profissionalidade e
pessoalidade, implica enquadra-la segundo critérios de natureza inter-
disciplinar, de modo a que essa reflexdo permita contextualiza-los e con-
sequentemente invocar a dicotomia educacado/formacao; deste modo,
serd possivel caracterizar os processos que conduzem ao desenvol-
vimento profissional e, também, contribuir para sublinhar a importancia
do desenvolvimento pessoal neste contexto.

Torna-se, assim, indispensavel recorrer a trés dimensdes da profis-
sao docente, interrelacionadas e em constante evolucéo, isto &, a ‘profis-
sionalidade’, ao ‘profissionalismo’ e a ‘profissionalizagdo’, remetendo
esta ultima “(...) para o processo socio-histérico de uma profisséo social-
mente reconhecida” (Estrela, 2002: 65). Por seu turno, poder-se-ia suge-
rir que a profissionalidade indica “o0 modo de exercer uma profisséo, ao
partir do étimo ‘profissional’ - que designa aquele que sabe - e do sufixo
nominal ‘dade’, de origem latina, indicativo de qualidade ou estado,
modo de ser ou propriedade” (Houaiss, 2003). Segundo Lopes (2002),
tal qualificativo estaria assim ligado a profissionalizacdo, relacionamento
que nao surge como tarefa facil, tanto mais que tal processo € socio-
historicamente contingente.

Contudo, como os procedimentos proprios para exercer uma profis-
sdo correspondem a definicdo de profissionalismo, Trindade (2002: 89)
interroga-se sobre a pertinéncia e precisdo terminoldgica destas nocoes,
pois que, no seu entender, “(...) aparentemente surgem duas expres-
s@es para designar a mesma coisa, sendo uma mais rebuscada do que
a outra”. Por conseguinte, este autor afirma que é a falta de uma
definicdo clara e rigorosa do que é o profissionalismo que leva a que
falemos sobretudo de profissionalidade, considerando que esta se
reporta ao que cada um assume ser a sua prépria vivéncia como
professor.
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Remetendo para a forma como as caracteristicas do “self’ rein-
terpretam o profissionalismo — entendido como uma construgdo do
sujeito sobre a profissdo que desempenha - submetendo-o0 a um proces-
so de transformacdo que vai originar a profissionalidade, Trindade
(2002: 90), considerando a profissionalidade docente como meta do
desenvolvimento profissional, reconhece a “(...) importancia (...) do self
na construcéo de significados [ou seja no] modo como 0s sujeitos cons-
troem a consciéncia de si enquanto profissionais (...)".

Segundo Simdes (1996: 195), no caso concreto dos professores,
pode-se invocar a nogao de “teaching self” como “...) uma dimensé&o
referente ao individuo, investido duma funcé@o e papel profissional, em
gue, integradamente coexistem diversos fatores (...), entre 0s quais 0s
valores, crencas e atitudes (...)”, 0 que, na sequéncia da definicdo ante-
rior, faz com que Tavares e outros (2007), ao referirem as areas do
“teaching self”, afirmem que a construcdo da estrutura psicolégica indi-
vidual constitui um elemento determinante intimamente relacionado com
as tarefas de desenvolvimento em que cada professor esta envolvido.

Os considerandos anteriores, ao remeterem para 0 processo de
estruturacdo de sentidos, permitem explicitar os conteudos psicoloégicos
conscientes envolvidos na definicdo de profissionalidade. Com base
nesta premissa, Ralha-Simdes (2002: 85-86), assumindo a ideia de que
a ‘(...) construcéo do professor estaria na confluéncia das dimensées do
seu desenvolvimento pessoal e do seu desenvolvimento profissional
(...), especificando-se num conjunto de principios e de estruturas in-
ternas (...)", afirma que tal potencial é suscetivel de ser concretizado no
plano da acéo através do exercicio de um conjunto de comportamentos,
permitindo deste modo reenquadrar a dualidade profissionalidade/
pessoalidade.

A abordagem destas questdes, a partir de analises oriundas de
multiplos campos disciplinares, evidencia ndo s6é a divergéncia dos
guadros conceptuais inter e intradisciplinares envolvidos, como as cliva-
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gens ideoldgicas subjacentes as leituras ditas cientificas do real (Estrela,
2002). De facto, a partir da década de oitenta do século passado, em
contraste com o0s estudos anteriores de natureza positivista, a inves-
tigacdo sobre os professores, aceitando admitir a influéncia da subijetivi-
dade, da representacdo e dos significados, tem vindo a ser conduzida
consubstanciando “(...) olhares mais profundos e holisticos [que] reve-
lam que a profissionalidade docente se caracteriza por rupturas mais do
que por continuidades.” (Sanches, 2002: 81).

Por conseguinte, pode-se concluir que as novas formas de inves-
tigar - apelando para procedimentos cuja adequac¢do metodoldgica cons-
titui uma alternativa as vias usuais - procuram evitar, através da supera-
¢do da dicotomia entre o sujeito conhecedor e o objeto conhecido, a
possibilidade de se focar um real descontextualizado face aos aspetos
espacio-temporais particulares que sdo determinantes para lhe conferir
significado. E possivel, assim, valorizar as teorias subjetivas dos agen-
tes educativos sobre os acontecimentos experienciados e, desta forma,
sublinhar a importancia das histérias de vida e de outros modos de
encarar a profissionalidade, a partir das narrativas centradas na pessoa
do professor (Estrela, 1992; Sanches, 2002; Simbes, 2013).

5. MUDAR O MUNDO PARA MUDAR A EDUCAGAO

Num modelo de sociedade em que apenas um reduzido nimero de
individuos pode participar na tomada de decisbes acerca dos modos de
producao, distribuicdo e consumo, ndo provocara surpresa que o debate
sobre as questbes fundamentais subjacentes a definicdo de politicas
educativas - subalternizadas a esfera econémico-financeira - esteja in-
quinado por estratégias de poder que tém por fim contribuir para criar
um estado de panico social, levando muitos a admitir que elas partem de
grupos ocultos - na medida em que ndo sao tornados publicos os nomes
dos seus membros - ou, pelo menos, de instituicdes cujas analises e
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conclusdes sao divulgadas de forma assente nalgum secretismo
(Santomé, 2002) (3).

A crise econOmica e a subsequente conflitualidade social, leva a
gue alguns setores mais vinculados aos poderes politico-econémicos
dominantes culpabilizem a escola - em particular a escola publica - e,
consequentemente, os professores, como sendo 0s principais responsa-
veis pela eminente catastrofe da sociedade (4). Dai ter surgido, na
sequéncia da era Reagan/Thatcher, o execravel movimento “back to
basics”. Ora, este regresso aos pretensos conhecimentos basicos lan-
¢ou uma cortina de fumo sobre os presentes problemas da educacao,
pois, em nome das reformas indispensaveis, “deitava fora a crianga com
a agua do banho” - se se quiser utilizar o provérbio russo -, uma vez
gue, ao tentar expurgar os vicios pedagégicos acumulados, abandonava
- e quase proibia - as necessarias conquistas obtidas no campo
educacional.

Evidentemente que este estado de coisas ndo seria irreversivel, se
determinados setores ideoldgicos, alheios as pseudo-revolucionarias
ideias neoliberais, tivessem optado por uma perspetiva critica da socie-
dade assente na premissa basica que instituia a pessoa como fator de
liberdade politica, permitindo, deste modo, evitar que as sociedades do
bem-estar - nomeadamente as que foi possivel construir no ambito da
unificacdo europeia - estivessem a beira de dealbar numa cadtica
anomia social que poderd conduzir ao surgir de novos e imprevistos
totalitarismos.

Tal situagé@o ocorreu porgue, intrinsecamente, o bem-estar também
produziu mal-estar, levando a corrosao dos mitos do progresso e da fe-

(3) Pode referir-se, a titulo ilustrativo, o Clube de Bilderberg em cujas reunides partici-
pam regularmente personalidades portuguesas de diferentes areas do arco do
poder.

(4) No caso portugués, esta visao é totalmente deformante. De facto, com base nas
idiossincrasias dos responsaveis governamentais, tenta-se ludibriar a opiniao pu-
blica, apontando como causas dos baixos niveis de literacia alguns fatores que,
embora essenciais, nao sao o cerne do problema.
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licidade e mostrando que o simples crescimento econémico trazia mais
danos do que beneficios, tendo vindo estes a ser apropriados por uma
minoria dominante.

Por este motivo, pode-se imputar a atomizacdo individualista da
vida - e a concomitante sociedade de consumo - a atual crise de valores
das sociedades ocidentais que ndo ousaram - ou hao puderam - vencer
a batalha pela educacdo como principio gerador de uma nova civilizagado
assente nos pilares da ética e da competéncia (Morin,1981; Viegas
Fernandes & Tomés, 2002).

Sintoma vasto deste panorama séo, no campo do ensino, as legis-
lagbes falsamente niveladoras entre os diversos estados da Uni&o
Europeia, como as que derivaram do tratado de Bolonha, muitas vezes
insuficientemente fundamentadas e habitualmente associadas a politi-
cas erradamente designadas como educativas - que, ha sua esmagado-
ra maioria, ndo sdo mais do que meios para reduzir o dispéndio de
fundos publicos -, ou ainda posicionamentos norteados por uma Vvisdo
tecnocratica da instrucdo publica, conducentes a um retrocesso no pen-
samento e na acao pedagdgica.

Por conseguinte, pode-se afirmar que todo este caos tem na sua
génese opc¢bes politico-financeiras que determinam o panorama escolar
e, em geral, o enquadramento educativo. E assim que, olhando para
Portugal ou para outros contextos - europeus ou mundiais - tem que se
reconhecer que, desde héa largos anos, a sociedade e os seus cidadaos
tém vindo a ser arrastados para uma iniqua situacéo cujas repercussoes
civilizacionais poderdo ser catastrdéficas.

Por tudo isto, as opgdes assumidas tornam-se cada vez mais
prementes atendendo a crise de valores da nossa sociedade e da nossa
época, cujos reflexos no plano da educagéo/formacdo sdo determinan-
tes. Efetivamente, as pseudo-reformas impostas aos sistemas escolares,
em nome da sua eficacia e produtividade, levam a que os seus princi-
pais atores, isto é, os professores, sejam simultaneamente vitimas e car-
rascos ideoldgicos da encapotada maquina repressiva dos chamados
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estados democraticos e liberais - bandeira da dita civiliza¢&o ocidental -
gue, no seu conjunto, mais ndo sdo do que um vasto sistema
plutocratico.

REFLEXOES FINAIS

O titulo deste trabalho: “Supervisdo ou aconselhamento?” nao pre-
tendia dar uma resposta direta e totalmente explicita a tal interrogacao,
embora a sua formulacéo pudesse indiciar esse objetivo. A sua intencdo
visava apenas produzir considerandos que abordassem a hipotética
antinomia entre os vetores relacionados com esta problematica (5), ndo
se pretendendo de modo nenhum encerrar um assunto cujas implica-
¢bes transcendem em absoluto o ambito restrito da abordagem aqui
realizada.

Por esse motivo, importa sublinhar que que a tarefa empreendida
pretendeu simplesmente contribuir para um hipotético debate, mais do
gue encontrar solucdes definitivas e dogmaticas, no sentido de funda-
mentar uma perspetiva integrada sobre a usualmente designada forma-
¢do de professores (6), cuja concretizacdo - embora se apresente no
plano da utopia - sugere roturas inadidveis do ponto de vista tedrico e
epistemoldgico.

A partir dum enquadramento que distingue entre as dimensdes for-
mativa e educativa e com base numa concepg¢do desenvolvimentista e
ecossistémica visou-se integrar as vertentes da supervisdo e do acon-
selhamento num quadro abrangente que inclua as recentes concepgoes
da pessoalidade e da profissionalidade - e 0 concomitante desenvolvi-

(5) Este assunto ja havia sido abordado em textos anteriores, embora de uma forma
parcelar, descritiva e, sobretudo, ndo contextualizada (Simdes, 2004, 2008).

(6) Denominagdo que no quadro convencional se rejeita liminarmente, atendendo aos
pressupostos subjacentes a posi¢cao assumida neste texto.
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mento pessoal e profissional - numa teoria mais geral acerca do desen-
volvimento do professor.

Deste modo, admite-se que, no futuro, esta abordagem possa con-
duzir a percursos facilitadores duma maior incluséo no processo de cida-
dania, sendo para isso indispensavel que se preparem o0s atuais e
futuros professores ndo s6 para o desempenho de atividades profissio-
nais bem aceites e socialmente relevantes, mas sobretudo para que,
como agentes de cultura, contribuam para proporcionar condi¢cdes que
criem espacos de intervencdo que permitam integrar valores, processos,
atitudes e comportamentos adequados a uma sociedade mais humana.

Para além disso, deve-se referir que foi também propdsito deste
texto contextualizar, no plano concreto da realidade da escola, a inter-
vencdo dos professores, enquadrando-a no panorama mais vasto da
esfera politico-ideolégica, cujas decisbGes catastroficas e inerentes efei-
tos nefastos obstam a que se edifigue um mundo necessariamente
melhor.

As consequéncias deste estado de coisas impedem obviamente
qualquer possibilidade de construir uma escola pluridimensional e cultu-
ral que integre uma dupla componente cientifica e artistica, sem a qual
nao sera possivel caminhar no sentido da confluéncia das culturas
tecnoldgica e humanistica - para cuja necessidade, jA em 1959, o ilustre
quimico C.P. Snow alertava numa conferéncia na Universidade de
Cambridge.

Por conseguinte, alcancar este horizonte depende dum perpétuo
evoluir das possibilidades humanas e da concretizacdo de objetivos que
permitam dar uma resposta aos complexos desafios da sociedade emer-
gente. Tal meta s6 serd concretizada através de uma escola utdpica -
mas radicalmente alicercada na realidade - que se torna urgente, neces-
sario e imperioso conquistar. Para isso deve-se tomar como divisa uma

frase célebre que hoje é util lembrar: “sejamos realistas, exijamos o
impossivel!”
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