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Fundamentos psicologicos para um mo-
delo desenvolvimentista de formacao de

professores

JULIA FORMOSINHO*

I. INTRODUCAO

E evidente em Portugal, desde o advento da
escola de massas, a preocupagfio e o interesse pe-
la formagdo profissional dos professores. Nos lti-
mos quinze anos desenvolveu-se grande activida-
de na procura de modelos profissionais de for-
magfo, primeiro com a criagfio dos ramos educa-
cionais das Faculdades de Ciéncias, depois com 0s
modelos integrados das Universidades Novag —-
Minho, Aveiro, Evora, Acores, Tris-Os-Montes,
Beira Interior. Como nfio temos ainda uma ava-
liag@o sistematica e rigorosa da eficicia destes no-
vos modelos por comparagio com oS anteriores,
ndo podemos assim dizer quais as reas em que a
nova formagfio terd mais efeito. Mas o que pode-
maos concluir, desde jd, € que se adquiriy, entre for-
madores de professores e politicos educacionais, a
consciéneia de que o professor tem de alargar o
ambito do seu saber a0 &mbito das Ciéncias da Edu-
cacfio — o professor tem de possuir mais saberes.
Realmente, todas as experiéncias referidas propor-
cionam aos professores cm fornmagio conhecimen-
tos sistemdticos nas 4reas disciplinares de Histéria
da Educagio, Psicologia do Desenvolvimento,
Sociologia da Educagfio, Diddcticas, Desenvolvi-
mento Curricular, Organizacio ¢ Administragiio
Escolar. Assim, a ideia de que nfio basta saber Fisi-
ca para ser bom professor de Fisica, ¢ também pre-
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ciso saber Citncias da Educagdo, tornou-se um
adquirido ao nivel da politica educativa. A methor
prova disso € aconsagragfio deste principio na Lei
de Bases do Sistema Educativo, em 1986,

Se niio basta saber Fisica, para ser bom profes-
sor, bastard saber Fisica + Ciéncias da Educagfio?
Se saber Histéria da Educagio ou Psicologia do
Desenvolvimento, por exemplo, fosse a chave do
sucesso do professor como educador, a tarefa dos
formadores de professores era relativamente sim-
ples... O Pedagogo, entendido como alguém que
escreve ¢/ou fala sobre educagfio, nfio garante, ape-
nas por isso, ser um bom professor. E que a apli-
cagio da teoria educacional & prética escolar nfo é
automdtica, mecénica e simples, € antes complexa,
orginica, mediada (DAVIS ¢ ROGER, 1982;
VONK, 1985; LEON, 1985). A mediagfio dessa
passagem teoria-pritica passa pela pessoa do pro-
fessor (HUNT, 1977; HUNT, 1979). Logo, temos
que a formagfic do professor como pessoa € tam-
bém uma chave do sucesso de qualquer programa
de formagfo profissional.

Neste artigo explora-se precisamente esta 4rca
—— a do desenvolvimento psico-social dos profes-
sores. Nesta drca levantam-se muitas questdcs que
viio desde a pergunta geral de saber sc serd neces-
sdrio e vantajoso que os programas de formacfo
tenham uma preocupagiio explicita com o profes-
sor como pessoa em descnvolvimento, para passar
a analisar as relagBes entre 0s niveis individuais de
desenvolvimento psicoldgico e a filosofia educa-
cional do professor e as relagdes entre esses niveis
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e a sua actuagio pedagdgica, para terminar com a
pergunta sobre a possibilidade ¢ validade da pro-
mogdo de desenvolvimento do professor, como fi-
nalidade em si mesma ¢ como mediador do desen-
volvimento do aluno.

Tudo isto se faz no guadro da proposta de um
modelo desenvolvimentista de formagfio de profes-
sores, quer para a educagéio infantil, quer para o cn-
sino bésico, quer para 0 ensino secundario.

II. PRESSUPOSTO BASICO — O DESEN-
VOLVIME}NT() COMO FINALIDADE DA
EDUCACAO

Um pressuposto bésico que subjaz a todo este
trabalho €, na tradigfo de Dewey, Piaget ¢ Kohl-
berg, o de que o desenvolvimento psico-sécio-mo-
ral é uma finalidade central da educagio. E se isso
tem sido afirmado para os alunos da escola pré-pri-
mdria, primdria e secundaria (KOHLBERG,1981),
¢ ganhou até popularidade, ndio o tem sido afirma-
do no Ambito do ensino universitirio, pelo menos
com a mesma intensidade.

Neste estudo defende-se que € adequado manter
essa finalidade educacional como central para o
ensino universitdrio e, muito concretamente, no
Ambito da formagHo inicial de professores. Sabe-
mos hoje que o desenvolvimento para os estidios
mais integrados nos dominios cognitivo, social,
moral, € mais tardio do que se pensava hé vinte anos
(KOHLBERG, 1984) e esta altamente dependente
da qualidade das experi@ncias no ensino univer-
sitdrio (WALKER, 1986; REST, 1584).

Assim sendo, a faixa etdria dos estudantes uni-
versitirios de formagfo inicial coloca-os, em geral,
em pleno periodo de desenvolvimento psicolégico.
A instiligao universitiria nio deverd deixar ao aca-
so tal desenvolvimento, pois sabemos que nem to-
dos os climas institucionais sfio 0¢ mais adequados
apromogiio desse desenvolvimento (HERSH, REL-
MER, PAOLITTQ, 1979) e que a maturidade psi-
colégica parece desempenhar um papel muito im-
portante na compeléncia e satisfagio profissionais
(SPRINTHALL, BERTIN, WHITELEY, 1982).

Em consequéncia, vamos neste artigo considerar
sucessivamente as questdes das relagdes entre os
niveis de desenvolvimento psicol6gico e a filosofia
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eduncacional do professor e entre os seus niveis de
desenvolvimento e a sua actuagfo pedagdgica,
para, de seguida, entrar em questdes, com aquelas
relacionadas, da promogio do desenvolvimento, &
terminar considerando a pertinéncia dum modelo
desenvolvimentista na formacdo inicial de eduoca-
dores de infincia e de professores do ensino basi-
co € secunddrio.

‘Tudo isto € feito no ambito de uma perspectiva
desenvolvimentista que nos (ltimos anos tem da-
do contributos a virios nivcis, na drea de formacio
de professores.

II. INTERRELACAO ENTRE O DESEN-
VOLVIMENTO PSICOLOGICO DO
PROFESSOR E A SUA FILOSOFIA E
PRATICAS EDUCACIONAIS

Na l6gica da perspectiva desenvolvimentista, a
maneira como uma pessoa funciona, age, julga cm
diversas situagdes, estd relacionada com as estru-
turas sécio-cognitivas. Se para Piaget, «scheme» ¢
o termo que descreve a estrutura cognitiva que a
pessoa utiliza para atribuir sentido A experiéneia, a
mesma ideia é traduzida por «nivel conceptual»
em Hunt, por «grau de desenvolvimento do ego»
em Loevinger e por «estidio do juizo sdcio-mo-
ral» em Kohlberg. Embora estes conceitos nio se-
jam rigorosamente o mesmo, eles desempenham
papel equivalente nas diferentes teorias e todos evi-
denciam o mesmo ponto de partida, a saber: que o
funcionamento mental do individuo é organizado
por estruturas internas cujo desenvolvimento é se-
quencial.

Assim sendo, podemos perguntar se as diferen-
¢as na sequéncia das diferenies estruturas internas
do individuo, 1sto é, se as diferengas no desenvol-
vimento do professor, influenciam as suas praticas
educacionais, Esta pergunta pode ser desdobrada
em viirias outras, tais como, qual € a relagfio enlre
desenvolvimento cognilivo e actuagfo pedagdgica
do professor, entre desenvolvimento do ego e
actuacdo pedagdgica, entre desenvolvimento sdcio-
-moral ¢ actuagio pedagogica.

Podemos também perguntar qual a rela¢io en-
tre o desenvolvimento psicoldgico do individuo nos
vérios dominios e a sua filosofia educacional.



De maneira geral, as conclusdes de uma revisio
da literatura previamente apresentada neste domi-
nio (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1985) mantém-
-se pertinentes. Passo, pois, a sintetizar algumas
das conclusBes que af se apresentam:

1. Os professores de nivel conceptual mais ele-
vado utilizam uma maior variedade de estratégias
educativas de acordo com as exigéncias do con-
texto da sala de aula (t8m uma «capacidade de irra-
diar uma ampla varicdade de ambientes»), s30 mais
capazes de lidar com o stress € 580 mais flexiveis
(THIES-SPRINTHALL, 1980; GLASSBERG e
SPRINTHALL, 1980).

2. O desenvolvimento do ego estd relaciona-
do com o sucesso do professor dentro da sala de
aula e é, em parte, responsdvel pela introdugdo de
inovagdes educacionais (WALTER e STIVERS,
1977).

3. O desenvolvimento sécio-moral do sujeito
estd relacionado com a sua filosofia educacional
(JOHNSTON, LUBOMUDROV, PARSONS,
1982).

3.a. Uma pontuaghio mais elevada nas escalas de
desenvolvimento sécio-moral esté relacionada com
uma filosofia educacional que privilegia a autono-
mia e independéncia por parte do aluno, a sua parti-
cipagfio activa no processo de ensino-aprendizagem
¢ a sua participagdo ¢ implementagio de normas
(JOIINSTON e outros, 1982),

3. b. Inversamente, os professores com pon-
tnaglio menos clevada nas escalas de desenvolvi-
mento sécio-moral apresentam uma filosofia edu-
cacional que privilegia a transmissfo, a concor-
dincia com as normas e a obediéncia as regras.

4. Os educadores tendem a procurar um encon-
tro entre o clima de trabalho e o seu estddio de de-
senvolvimento (HOWARD, 1984).

5. Sendo estas concloses de natureza explo-
ratdria, mais investigagiio empirica é necesséria
nestes tGpicos ¢ em tdpicos relacionados.

IV. PROGRAMAS EDUCACIONAIS PARA
PROMOVER O DESENVOLVIMENTO

De tudo o que anteriormente ficou dito (de que
releva a importincia do desenvolvimento psicol6-

gico nas tarefas do professor) surge a pergunta: as
institni¢es de formagio de professores poderdo ter
em conia a promogdo do desenvolvimento dos fu-
turos professores? Isto é, poderdio criar programas
cducacionais destinados a favorecer esse desenvol-
vimento?

Esta pergumia concreta sobre a promogio do
desenvolvimento dos futuros professores radica
naturalmente na pergunta mais genérica sobre a
possibilidade de promog#o do desenvolvimento do
individuo.

Por promocio do desenvolvimento entende-se
a criagio de estruturas sdcio-ambicentais que sejam
favoraveis i progressio individual nos niveis iden-
tificados por vérios investigadcres como sequén-
cias universais do desenvolvimento. Nesse sentido
esta questio nfio se confunde com a da aceleragfio
do desenvolvimento, que tem a ver com a possibi-
lidade de apressar esse desenvolvimento.

No contexto da Psicologia do Desenvolvimento
a questiio da sua promog#o colocou-se inicialmen-
te para niveis etirios mais baixos; s6 muito mais
recentementc se colocou em relagio aos adultos ¢f
Jou profissionais (HOWARD, 1984; HIGGINS ¢
HOWARD, 1984).

Um trabalho intenso de promogio do desenvol-
vimento de criangas e adolescentes foi realizado por
Kohlberg e seus colaboradores, em Harvard, ¢ to-
mou formas diferenciadas, as quais apresentei
noutro local (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1986).
Desse trabatho, que se situou predominantemente
no Ambito do desenvolvimento sécio-moral, pode-
mos extrair conclusdes iteis para enfrentar a per-
gunta que acabei de formular sobre a possibilida-
de de promogio do desenvolvimento do profcssor.

Da revisfio que dele apresentei, extraio somen-
te as conclusdes e comentirios que me parecem
dteis para o tema que no presente trabatho se deba-
te (um modelo desenvolvimentista para a formagio
inicial de professores).

Os primeiros programas de educagio moral den-
tro desta perspectiva foram iniciados por Blatt
(BLATT ¢ KOHLBERG, 1975) ¢ consistiam na
apresentacgfo de dilemas hipotéticos para serem dis-
cutidos. A discussfo tinha por modelo o didlogo so-
critico — pde-se a crianga ou o adolescente perante
um conflito cognitive provocado por uma situagdo
dilemdtica c dialoga-se com ela apresentando argu-
mentos do nivel do estddio subsequente ao estddio
de desenvolvimento evidenciado pela crianga.
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Mas, depois de terminados os lagos que ligavam
os professores em cujas aulas decorreram as expe-
riéncias & equipa de investigagdo, nem um desses
professores continuou a usar métodos de promogéio
do desenvolvimento sécio-moral. Pensou-se que o
uso dos métodos ndo sobreviven 2 situagio expe-
rimental pelo cardcter isolado dessa experiéncia na
escola.

O trabatho inicial de Blatt foi sobretudo util na
demonstracfo da sequencialidade dos estdgios, isto
é, foi sobretudo ftil para o desenvolvimento da
teoria.

Do ponto de vista pedagdgico, enfermou daqui-
Io que Kohlberg chama a «falicia do psicélogo»,
isto €, uma aplicagio dirccta da psicologia do de-
senvolvimento e sua filosofia & pritica educativa no
modelo de um s6 sentido, Parte-s¢ da investigagfo
pura (neste caso da Psicologia do Desenvolvimen-
to) ¢ aplica-se mecanicamente, fazendo prescrigtes
para a sala de aula, sem colaboragfo dos professo-
res ou da escola.

Este tipo de intervengiio pds o problema da re-
lagdo tcoria-pritica, isto &, qual a relagfio entre o
raciocinio nos dilemas hipotéticos e o raciocinio
nos dilemas da vida real; e ainda qual a relagfo
destes com a pritica na vida real.

Apesar destes problemas, o trabalko de Blatt
mostra o valor da actuagiio socritica do professor
ao nivel do desenvolvimento sécio-moral. Isto
passou a ser um dado adquirido — o professor que
se assume como sendo um facilitador do processo
de desenvolvimento, como um langador de
questdes e inquietador de espiritos (na sequéncia
de Socrates), pode facilitar o desenvolvimento
moral.

Desenharam-se entfio, na década de 70, novas
experitncias (revistas por MOSHER, 1980) que in-
tegravam os métodos de desenvolvimento moral no
contexto das disciplinas curriculares como Litera-
tura Inglesa, Histéria, Ciéncias Sociais. Como esta
experitncia foi vista pelos professores como rele-
vanic para os seus objectivos curriculares, envolve-
ram-s¢ nela, Produziram-se estratégias de ensino
realmente inovadoras (particularmente no que se
refere aos materiais curriculares utilizados), mas
aparentcmente ndo provocaram evolugo significa-
tiva nas estruturas individuais de desenvolvimento
moral (HIGGINS, 1980).

Esta segunda aproximagfo, que alarga ao cur-
riculo escolar a experineia de educagio moral,
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envolveu mais os professores (sendo, portanto, uma
experitncia menos isolada na escola), utilizou
dilemas mais variados, mas coloca 0 mesmo pro-
blema da relagfio juizo-acciio que se apontou ao
trabalho de Blatt e seus seguidores. Paralelamente
a esta tentativa de educaco moral realizava-se uma
outra que basicamente integra a discussdo de
questdes morais com ireino psicoldgico para a
educagao pessoal do adolescente (MOSHER, 1980;
HIGGINS, 1980; SULLIVAN, 1980). Este tipo de
programa inclufa, portanto:

1. Discussoes deliberadas sobre questoes éti-
cas, através de filmes, novelas, pegas de teatro, pro-
gramas de televisio, etc. que fossem portadores
ricos ¢ actuais de situagdes de conflito sécio-moral.

2. Treino em aconselhamento e empatia — A
capacidade de escutar (saber ouvir) € indispensivel
para a capacidade de «role-taxing» ¢ esta, por sua
vez, é indispensével para o desenvolvimento sécio-
-moral (KOHLBERG, 1971; SELMAN, 1980).

3, Sesstes de ensino de psicologia de desen-
volvimento, nomeadamente a psicologia do desen-
volvimento sécio-moral.

4, Sessies de aplicagiio pritica, com os colegas
mais novos, das técnicas de aconscthamento e dis-
cussio sobre temas éticos aprendidos pelos anterio-
res métodos.

Estes programas foram desenvolvidos por
SPRINTIIALL (1974), SULLIVAN (1980), e fo-
ram revistos por MOSHER (1980).

Esta ferceira tentativa aqui estudada foi frutuo-
sa ao nivel da chamada de ateng¢do para que a pro-
mog#o das estruturas de desenvolvimento sdcic-
-moral seria limitada se reduzida a discussiio de
dilemas éticos. Mostrou que sc poderia ganhar com
um curriculo de desenvolvimento psicol6gico alar-
gado, dada a complexidade e as interfaces do de-
senvolvimento sécio-moral.

Em meu entender foi da integraciio de todos os
sucessos e insucessos destas vdrias tentativas de
promogio do desenvolvimento sécio-moral com
algumas das criticas que iam surgindo A teoria que
se comegou a tornar claro que scria preciso estu-
dar a «atmosfera moral» das institnigBes para
compreender melhor os processos de desenvolvi-
mento sécio-moral do individuo.

Assim Kohlberg, em 1971, pela primeira vez,
afirma uma nova concepgio de educagiio moral di-
zendo:



1. As meras discusstics na sala de aula sdo limi-
tadas;

2. A educagiio para a justica exige comunidades
justas;

3, Exige que encorajemos os estudantes na cons-
truciio de uma escola justa («just community»);

4. Uma perspectiva plena de educagio sécio-mo-
ral requer participagiio plena dos estudantes na
escola, de modo a que o sentido de justiga se tor-
ne uma questio real;

5. Isto traduz-se num processo conjunto de
construgdo de uma comunidade.

Assim, Kohlberg passou da intervengao no de-
senvolvimento individual para a intervengdio no
desenvolvimento do individuo através do grupo.

Teoricamente isso foi feito pela integragio da
Psicologia do Desenvolvimento com a Sociologia,
para o esclarecimento de conceitos tais como de-
mocracia, justica, normas de grupo, expectativas,
sentido de comunidade. Na prética, foi feito pela
criacio de escolas alternativas onde se tenta cons-
truir uma comunidade com normas democratica-
menie estabelecidas e mantidas — Just Communi-
ty (KOHLBERG, 1984).

Retomarcmos mais tarde, neste trabalho, as
unplicagdes desta perspectiva para a formagio de
professores.

V. PROGRAMAS DE PROMOCAO DE DE-
SENVOLVIMENTO DO PROFESSOR

A partir do estudo de Hurt e Sprinthall (1977),
portanto na iltima década, aparecem algumas in-
tervengdes para promogio do desenvolvimento do
professor dentro do quadro tedrico desenvolvimen-
tista. SAo experidncias relativamente isoladas no
quadro das instituigOes onde se inserem e pode di-
zer-se que se encontram numa fase .exploratéria
{GONCALVES ¢ CRUZ, 1985). No entanto, 0s re-
sultados obtidos sfo de molde a incentivar futura
investigagio ¢ necessitam, portanto, de ser referi-
dos. Fazendo uma revisfo das conclusdes a que
chegam esses trabalhos, é de salientar que esses
estudos t€m mostrado: :

1. A relagfio entre nivel de desenvolvimento ¢
«performance» pedagbgica;

2. Os efeitos positivos da estimulagdo de com-
peténcias interpessocais no desenvolvimento con-
ceptual, egbico e moral do professor;

3. Os efcitos positivos de experiéncias de for-
macio (curriculum, supervisio) encaradas dentro
de uma perpectiva desenvolvimentista e acentuan-
do as suas potencialidades de role-taking no de-
senvolvimento do professor.

SPRINTHALL (1984) enunciou as condigdics
necessérias para promover o desenvolvimento psi-
colégico dos professorcs (¢ que t€m a ver com as
condi¢tes de promogio do desenvolvimento, em
geral, previamente formuladas por psicélogos do
desenvolvimento):

1. Facultar expceriéncias significativas de role-
-taking,

2. Promover reflexiio acerca das experiéncias vi-
vidas;

3. Alcangar um equilibrio entre as experifncias
e a sua discussdo/reflexdo;

4. Dar apoio em todo o processo de desenvol-
vimento sem no entanto esquecer o desalio das
experiéncias do role-taking exige que se corram al-
guns Tiscos;

5. As experiéncias de intervengio no desenvol-
vimento para obterem resuitados exigem um tempo
minimo de duragio.

Sdo muitos os coniributos da psicologia que de
alguma maneira se prendem com as relagbes es-
tabelecidas no ponto III. Na impossibilidade de se
referir todos, salienta-se CARL ROGERS (1965)
que estudou a relago professor-aluno numa base
de relagiio interpessoal e o trabalho de CAR-
KHUFF que, baseado no modelo teraplutico de
Rogers, desenvolve o tema das relagdes de ajuda
psicolégica e propde competéncias bésicas a desen-
volver no professor (CARKHUFF e outros, 1977)
e quc ji ocasionou pesquisa com resultados posi-
tivos.

VI. O MODELO DESENVOLVIMENTISTA
DE FORMACAO DE PROFESSORES

Acreditando que o desenvolvimento é uma fina-
lidade central da educacfo, sabendo que o desen-
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volvimento psicolégico a virios niveis estd associa-
do 2 filosofia e pratica pedagdgicas do professor e
que a maturidade psicolégica nos anos de ensino
pniversitdrio prediz melhor a adaptag8o e sucesso
na vida posterior do que as virias medidas de rea-
lizagfo académica, sabendo também que podemos
facilitar-promover o desenvolvimento, ¥esta-nos
perguntar coma concrefamente promaover o desen-
volvimento do futuro professor durante a sua vida
universitdria. Como integrar 08 conhecimentos
adquiridos na Psicologia do Desenvolvimento {¢
que se sintctizaram previamente) nos programas de
formagdo inicial de professores da educagfio infan-
til e do ensino basico e secunddrio?

A tarcfa é complexa, nfic 86 porque a promogio
do desenvolvimento humano € um processo lento,
complexo ¢ interactivo a varios niveis, mas também
porque nfo estd na tradicfo das instituighes uni-
versitirias preccuparem-se explicitamente com
esse objectivo e, ao fazé-lo, isso terd consequéncias
na vida quotidiana da institui¢iio. A complexidade
da tarefa pode contudo ser olhada como um desa-
fio com riscos que vale a pena correr ou, mais do
que isso, que & necessdrio correr.

Talvez nunca se tenha falado tanto como hoje de
crise da educaco. E pode talvez dizer-se que come-
¢a a existir uma consciéncia de que a escola estard
a falhar, nfo s ao nivel da formagiio académica,
mas também ao nivel da formagio sécio-pessoal-
-moral do aluno (ABREU et allia, 1983; OLI-
VEIRA-FORMOSINHO, 1986; ALVES-PINTO ¢
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1985). Terdo de ser
vérios os planos de intervengiio endentes a modi-
ficar a situagfo, no Ambito da organizagho da esco-
fa para o sucesso. Aceitar que a escola tem, se quer
ser bem sucedida, de se preocupar com o desenvol-
vimento sdcio-pessoal do aluno arrasta vdrias con-
sequéncias, uma das quais é a preparagio dos pro-
fessores para essa tarefa. Essa preparagiio terd de
orientar-se em vérias direcgbes: uma delas é a
preocupacio central deste trabalho — o préprio
desenvolvimento do professor. De tudo quanto fi-
cou dito nas sec¢des anteriores pode concluir-se a
importiincia desse desenvolvimen(o, nfio s6 para a
pessoa do professor como para as suas tarefas
pedagégicas, e consequentemenle para o aluno.
Provavclmente uma das formas mais eficazes de in-
tervengfio junto do aluno é a intervengfo no desen-
volvimento psicolgico do professor (SIMOES,
1985).
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A aplica¢do A pratica dos conhecimentos psico-
-s6cio-pedagdgicos que o professor constréi € me-
diada pela sua pessoa, ¢ a maturidade psicoldgica,
da qual fazem parte central as competéncias inter-
pessoais, é um bom preditor do sucesso na vida pro-
fissional (SPRINTHALL ¢ outros, 1982).

Assim, para que as Ciénceias da Educacio ndio se-
jam uma soma de saberes ¢ tenham consequéncias
na pratica e nas inovagdes pedagdgicas do profos-
sor, o seu desenvolvimento psicoldgico deverd ser
fomentado. Esta Area necessita obviamente de mais
investigacio, mas existe j4 algnma evidéncia em-
pirica da relagfo entre desenvolvimento psicoldgi-
co medido na perpectiva de Erickson e eficdcia no
ensino (WALTERS ¢ STRIVERS, 1977) e enirc
nivel de maturidade desenvolvimental e introducfo
de inovagdes na sala de aula (McKIBBIN e JOY-
CE, 1981).

Assim sendo, e pondere-se embora a complexi-
dade da tarefa, o desafio & um daqueles a gque nilo
se pode deixar de responder. Serd portanto ocasio
de comegar a langar a hipétese de experimentar um
modelo desenvolvimentista de formagHo inicial de
professores. Alguns dos componentes desse mode-
1o estfo ja identificados, outrog componentes teriio
de ser progressivamente identificados, & medida
que s¢ vio desenrolando novas experiéncias.

Componentes do modelo — Componente Curri-
cular

O modelo desenvolvimentista de formacio de
professores, que aqui se propde, exige simultanea-
mente a intervengio curricular ¢ a institucional-or-
ganizacional,

O nivel da intervencio curricnlar é complexo e
contempla varios aspectos que se estendem mesmo
para além do dmbito das Ciéncias da Educagéo. Por
hoje vamos somente analisar trés: a aprendizagem
das teorias do desenvolvimento, a metodologia de
ensing das teorias do desenvolvimento e o desenvol-
vimento de competéncias interpessoais.

No que serefere ao ensino-aprendizagem das teo-
rias do desenvalvimento nos modelos existentes de
formagio de professores, pode dizer-se que ele estd
praticamente generalizado. Isto é, os modelos exis-
tentes de formagdo de professores contemplam o en-
sino da Psicologia do Desenvolvimento. O ensino-
-aprendizagem das teorias de desenvolvimentoe das



suas implicagdes pedagdgicas coloca, em primeira
instancia, o problema do contributo da Psicologia do
Desenvolvimento para a formagfio de professores.
Para além de se poder afirmar, com LEWIN ou com
PIAGET, que nada mais pritico que uma boa teoria,
podemos ainda adiantar alguns contributos da teoria
do desenvolvimento para a formagifio de professores,
e que viio desde a cultura geral, ao conhecimento do
aluno, ao conhecimento de si préprio. Toda a ten-
déncia humanista na Psicologia deu énfase ao auto-
conhecimento, ao convivio consigo préprio, ao en-
frentamento pessoal, como base duma interagfio
humana saudavel. Conhecer-se, aceitar-se, aceitar o
oufro, sio as bases da interac¢@o que € central a todo
o fenémeno educativo (ROGERS, 1965).

Numa socicdade como anossaem que a escola fe-
lizmente € obrigatéria, mas em que as escolas sfio
quase fabricas a funcionar por tumos, tendo os pro-
fessores muitos alunos ¢ muito pouco tempo para os
conhecer, a Psicologia do Desenvolvimento dé-lhes
um quadro geral para © conhecimento do aluno no
scu processo evolutivo, que Ihes facilitard as tarefas
pedagdgicas de ensinar e avaliar, ¢ lhes facultardum
quadro do desenvolvimento humano que lhes permi-
ta melhorar a sua interaccfio, tendo em vista 0 mo-
mento dos outros, neste caso dos seus alunos. Faci-
litar ao professor em formagfo a construgdo de
conhccimentos sobre o desenvolvimento humano é
um primeiro nivel indispensavel para a sua futura
accio pedagbgica, pois nds sabemos que conhecer
nio & condigio suficiente para actuar, mas € uma
condigfo necessdria.

O conhecimento de si préprio que as teorias dode-
senvolvimento lhe permitem nfio € menos aprecid-
vel. A formag#io inicial de profcssores € feita maio-
ritariamente com alunos muito jovens (pelo menos
hoje em dia) ¢ a Ansia que caracteriza os jovens de se
antoconheccrem pode ter variadas respostas. Coin
certeza grande parte dos conhecimentos que a Psico-
logia do Desenvolvimento hoje proporciona niio é
nada desprezivel como quadro geral parao indviduo
sc¢ conhecer a si préprio. A este nivel, a Psicologia do
Desenvolvimento responde a umanecessidade indi-
vidual sccularmente expressa—anecessidade que o
homem tem de se conhecer a si préprio.

Outro aspecto da intervengio curricular que se
afigura de fundamental importincia, é o da metodo-
logia do ensino das teorias do desenvolvimento. Se
se pode afirmar que o scu ensino estd generalizado
nos modelos existentes de formagiio de professores,

parece j4 niio poder afirmar-se que as decisdes sobre
ametodologia do seu ensing tenham sido objecto ge-
neralizado de atengiio por parte de quem as ensina. A
metodologia do ensino da Psicologia do Desenvolvi-
mento no contexto da formagio de professores re-
quer opgoes que tcnham em conta esse contexto
especifico em que se faz o ensino.

Alids, problema paralelo se poe & Sociologia da
Educagfio (FORMOSINHO, 1985; FORMOSINHO
et al,, 1986) e decerto a outras drcas disciplinares.

Um terceiroaspecto da intervengio curricular que
hoje aqui se considera € o treino especifico de com-
peténcias interpessoais importantes parao desenvol-
vimento psicolégico do individuo e/ou para a sua
actuagdo pedagogica.

A acgdo educativa envolve a pessoa total do alu-
no e do professor, pois nfo se reduz 4 mera transmis-
530 de conhecimentos (mesmo essa exige mais que
os conhecimentos disciplinares), A extrair conclu-
stes desta alirmagio teremos de pensar, entre outras
coisas, num modelo de treino e relagGes humanas
que isole competéncias bisicas interpessoais que
tornem o profcssor mais competente nesse dominio
¢, portanto, lhe possibilitem uma interacgfo eficaz
com 0s vArios aclores escolares e, especificamente,
lhe permitam promover o desenvolvimento do
aluno.

A importancia da intervengiio junto do professor
a esse nivel ¢ justificiavel;

1. Como valor em si mesmo;

2. Como indispensavel para interveng®o paralela
Jjunto do aluno;

3. Como base para o desenvolvimento sécio-mo-
ral do professor.

Os trabalhos ji citados de CARKHUFF, SPRIN-
THALL, MOSHER, KOHLBERG ¢ outros sio
exemplos de programas de treino em capacidade de
observagiio, atendimento, escuta, resposta (empéti-
ca, auténtica e reveladora de respeito) que consti-
tuem o niclco base de competéncias interpessoais a
desenvolver no professor.

Componentes do modelo — Componente institu-
cional-organizacional
O scgundo nivel de intervenciio é o nivel institu-

cional, Realmente, no Ambito das teorias do desen-
volvimento, a importincia das estruturas sécio-am-
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bientais para o progresso individual € uma premissa
bésica. Em boa verdade, tal premissa foi muitas ve-
zes descurada (quer no mbito da teoria, quer no da
investigacfio) a favor da preocupagéio com as estru-
turas psicoldgicas entendidas de forma limitada
como se fossem circunseritas ao sujeito. Contudo, na
filtima década, comegou a desenvolver-se investi-
gagiio tendente a compreender quais 0s mecanismos
exteriores a0 sujeito mais responséveis pelo seu de-
senvolvimento. Assim, o interesse pelas estruturas
organizacionais da instituicao onde o individuo per-
manece, a constelacfio das interacgdes que 14 se de-
senvelvem, a identificagfo e constru¢fo de normas
de funcionamento na institui¢io, em resurno, a qua-
lidade da participagfio do individuo na instituigfio e
o clima da mesma tornaram-se temas centrais da in-
vestigagao de alguns psicélogos do desenvolvimen-
to, nomeadamente do desenvolvimento sécio-moral
(KOHLBERG, 1981).

A referida investigaco ¢ sua avaliagfio constitui
a principal base para as propostas da componente
institucional do modelo que aqui se propde.

Como vimos anteriormente, é a partir de 1971 que
Kohlberg propde uma nova concepgio de educagio
moral, com a criagiio das «Just Communitiess. Isso
representou uma viragem fundamental no sea pensa-
mento sobre educagfio, que se pode caracterizar
como uma evolugiio que parte da intervengio no
desenvolvimento individual em direcgfio a uma in-
tervengio no «grupeo» e no desenvolvimento do
individuo através do grupo.

As primeiras tentativas de aplicar a tcoria do de-
senvolvimento de Kohlberg no campo educacional
devem-se, como se viu, a Blatt (BLATT e KOIHL-
BERG, 1975) e tém um dmbito muilorestrito, que se
pode traduzir brevemente da seguinte maneira: se for
dada aos estudantes a hipétese de discutir dilemas
morais na sala deaulae com isso serem confrontados
com raciocinio moral gue se situe no estadio imedia-
tamente superior ao seu, a situagio produz um «con-
flito cognitivo» no aluno que eventualmente ajudard
0 seu progresso para o estidio de desenvolvimento
seguinte. Como ja foi dito, esta intervengio obieve
resultados positivos, mas foi considerada limitada;
isto levou a alargamentos progressivos do dominio
daintervengfo a todo ou parte do curriculo e s com-
peténcias intcrpessoais. A avaliagio de todas essas
experiéncias estabelecen o seu valor e limites e per-
mitiu assim evoluir para aquilo que é hojc o interes-
sedosinvestigadores de Harvard — aatmosferamo-
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ral das instituigfies, 0 seu «ethos», a sua coltura mo-
ral (HIGGINS, 1986).

As primeiras experiéncias de intervengio numa
instituicAo foram realizadas em prisGes (SCHARF,
1973) e depois em escolas primdrias e secundérias.
Os aspectos gerais mais relevantes e comuns a todas
estas intervengdes sdo: as discusstes de dilemas
socio-morais tanto hipotéticos como reais (enten-
dendo-se por reais os que se colocam no dia a dia da
instituicdo) € o estabelecimento de um governo de-
mocritico da instituigfo.

O artigo de Lawrence Kohlberg que encerra esta
revistacoloca-nos no centro de instituigdes escolares
onde se faz essaintervengio. Hi muitas perspectivas
sobre as quais € inlcressante analisar estas inter-
vengdes, mas aqui a sua andlise € fcita nos aspectos
que podem scrvir de base a um modelo de formagio
de professores.

Assim, do trabalho nas pristes, salienta-se a im-
portante conclusio de SCHARF (1973), que condu-
ziu debates sobre problemas morais tanto através de
dilemas hipotéticos como atravésde dilemasreais do
dia a dia da vida na prisdo, e que verificou que o
raciocinio dos presos cntrevistados era mais elevado
nos dilemas hipotéticos (fossem eles retirados das
formas cstandardizadas de Kohlberg ou fossem eles
criados de novo). Concretamente Scharf observou
que, entre 16 presos que foram classificados como
«cstidio trés» em dilemas hipotéticos, 11 foram clas-
sificados como «cstddio dois» nos dilemas rcais da
vidaprisional. Scharf{ concluiu que o clima prisional,
que priva o individuo de participagio e de solici-
tagdes sGeio-morais, onde a palavra de ordem € «sal-
ve-se quem puder», induz os presos a wn funciona-
mento a niveis psicolégicos mais baixos do gue
aquele que é a sua competéncia e que é o nivel de so-
brevivéncia na instiluicio.

Do trabalho nas escolas salienta-se que:

1. Odesenvolvimento sécio-moral e egdico doin-
dividuo € dependente do clima institucional, da cul-
tura moral da instituigo. Isio €, os diferentes climas
institucionais #m impacto diferenciado no desen-
volvimento individual a virios niveis;

2. A atmoslera moral € uma ponte educacional
entre o nivel do juizo ¢ o nivel da acgfo, entre a ca-
pacidade de julgar e a capacidade de agir, entic a teo-
ria ¢ a pritica (POWER ¢ REIMER, 1978);

3. Os estudantes nas escolas democrdticas niio s6
fazem mais «jufzos de responsabilidade» como os



fazem num estddio mais elevado de sequéncia de
estddios de juizo sdcio-moral, do que os estudantes
de outras escolas, em grupos de controlo (HIGGINS
¢ outros, 1984).

Interpretando as conclustes releridas podemos
dizer que, no que se refere A primeira conclusio
(SCHARF) ¢ 2 terceira conclusiio (POWER e REI-
MER), elas levam ao esclarecimento do papel de per-
fenga a0 grope como uma ponte educacional entre a
capacidade de julgar e a de agir que possibilita a
coeréncia entre juizo e acgio, O contexto séceio-
-ideolégico e a atmosfera do grupo e da comunidade
sfio muito importantes, e a Psicologia do Desenvol-
vimento Sociale Moral tem-nosignorado a favor do
estudo das estruturas individuais concebido de uma
forma reducionista (POWER e REIMER, 1978). A
conclusiio de HIGGINS e outros € interpretdvel na
base de que a participacfio coloca o poder de decisiio
também nas mios dos alunos, o que thes cria um sen-
tido de responsabilidade.

A conclusfo que refere que os diferentes climas
institucionais t&m impacto diferenciado, nio s6 no
desenvolvimento sécio-moral como também no
desenvolvimento do ego, ¢ interpretivel a luz dos
mecanismos do role-taking. Alids, verificagiio para-
lcla foi feita para a capacidade de tomada de pers-
pectiva social.

O treino na capacidade de escutar, de considerar
o pontode visia de outros ¢ de alargar os referenciais
na consideragiio de uma situagfio ¢ decisivo para o
desonvolvimento do ego. E ainda de referir como
conclusiio (que merece atengfo e investigagio futu-
ra) que o clima institucional de participagio e didlo-
go cria sentimentos de bem-estar pessoal e interpes-
soal que provavelmente serfio importantes para a
ac¢do e atitudes do individuo.

Surge naturalmente a pergunta — serd licito
utilizar estes resultados positivos, mas explo-
ratérios, para o lancamento de experiéncias a ou-
tros niveis de educacfio? Isto é, se as experiéncias
que se releriram foram predominantemente reali-
zadas com adolescentes na escola, serd licito pen-
sar extrair delas conclustes para a formagfio inicial
de professores? Discuti longamente esta proble-
mitica com Lawrence Kohlberg ¢ Ralph Mosher, e
o entusiasmo de ambos pela realizagiio dessa expe-
riéncia foi tal que se propuseram acompanhd-la.
Alids, o trabalho de Kohiberg nestarevista refere-se
atal, ‘

Sabendo entre outras coisas que:

1. A populagfo de alunos nos cursos de formacao
inicial € predominantemente de jovens;

2. Que o processo de desenvolvimento psicolégi-
co avdrios niveis € lento, complexo e se prolonga por
todo o ciclo da vida;

3. Que o processo de desenvolvimento resulta de
uma interacgdo entre as estruturas do sujeito e a
atmosfera dos grupos e instituigcdes a que pertence;

4. Que a instituicio universitiria ¢ um dos facto-
res maisresponsdveis pelo progresso em algumas se-
quéncias do desenvolvimento;

5. Que a maturidade psicoldgica € um bom predi-
tor do sucesso na realizagio profissional,

temos bases suficicntes para pensar que tem sentido
a criacgiio de uma «just community» para formagio
inicial de professorcs, Isto implica promover uma
experiéncia numa instituicdo de formagfo onde o
problema do desenvolvimento s6cio-pessoal dos
futuros professores fosse assumido explicitamente
como objectivo da instituicdo e 0s aspectos curri-
culares e institucionais que o favorecem fossem ti-
dos em consideragio.

A dimensiio institucional da formagio de pro-
fessores, no modelo desenvolvimentista que aqui se
propde, teria a ver com a promogiio do desenvol-
vimento através da criagfo de um clima favordvel 2
participacio na institui¢io de formacfo. O ethos da
instituigAo seria considerado importante para 2
formagfo e, como tal, nfio poderia ser deixado ao
acaso. A organizagfo da escola deverd ser de molde
apromover a participa¢fio, o sentido comunitirio e o
apoio individual a cada um no percurso do desen-
volvimente. Tudo isto porque o desenvolvimento
psicolégico nio é algo isolado, separado do con-
texto. Pelo contririo, € no contexto social, com di-
ferentes niveis de interac¢@o e suas consequentes
emogdes, sentimentos de bem ou mal-estar, que
esse desenvolvimento ocorre.

A dificuldade em promover a pariicipagiio podera
ser um obstdculo a implementagiio desta experién-
cia. Apds décadas de educagiio paraa passividade
(FORMOSINHO, 1987) deu-se a explosio partici-
pativa na universidade portuguesa, na década de
1960 ¢ 1970, generalizada ao ensino secunddrio no
pos 25 de Abril. Mas estudos recentes de BREDE-
RODE SANTOS (1986), sobre a participagiio dos
estudantes universitirios nas suas associactes aca-
démicas ¢ de LIMA (1985), sobrea participagfio dos
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estudantes no ensino secund4rio, apontam-nos um
clima de menor participagio.

Este clima pode ser visto mais como um desafio
do que como uma limitagio — temos de correr
riscos, se nfo queremos que movimentagdes super-
ficiais para que tudo figue substancialmente na
mesma se sobreponham as verdadeiras mudancas.
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RESUMO

Estetrabalho parte de investipacéesrecenles da Psico-
logia do Desenvolvimento sobre: 1} promogio do desen-
volvimento; 2) relagoes entre deservolvimento psicoldgi-
coeactuagdo pedagogica: 3 ) influéncia da atmosfera edu-
cacional das instifuigbes no desenvolvimento psicoidgico
de individuo, para propor um modelo desenvolvimentisia
de formagdo de educadores de infdncia e professores dos
ensinos preparatdrio e secunddrio, que tenha explicita-
mente em vista o desenvolvimento psicoldgico do profes-
sor {como fim em si e como meio para o desenvolvimen-
to do aluno).

ABSTRACT

Thispaper starts fromrecent research onvarious fields
of Child Development such as: a} promotion of deve-
lopment; b) relationship between psychological develop-
ment and educational practice; and ¢) influence of
organization’s educational climate on individual deve-
lopment, to propose a developmental model of teacher
educatioxwhose aimwill explicitly be the socio-individual
development of the leacher.
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