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0 FORMADOR, O FORMANDO E OS ALUNOS DO FORMANDO: UM
TRIANGULO RELACIONAL DE FORMACAO?

José Bravo Nico!

Resumo: Apresentar-se-fo os resultados, ainda que parciais, de um projecto de investigagfio-acciio,
que sc desenrola no ambito da formagfio continua de professores {Profissionalizagdo em Servigo) ¢
que tem como linalidade verificar quais os efeitos qualitativos resultantes da participagfio indirecta
dos alunos dos formandos no processo de formagiio de ambos (formandos, respectivos alunos ¢
relagio pedagdgica que ambos protagonizam).

As reflexdes que aqui iremos partilhar surgiram de uma necessidade que
sentimos quando, hd alguns anos, exerciamos fungdes como docente do médule
de Desenvolvimento Curricular no dmbito da componente Ciéneias da Educagio,
do Curso de Profissionalizaciio em Servigo. A necessidade de conferir alguma
mstrumentalidade a um processo de formagdo, que se revelava pouco atractivo
para aqueles que, na busca de uma estabilidade profissional, o frequentavam na
Unsversidade de Evora. Talvez uma necessidade que nos fez nascer uma atitude
diferente daquela que, até ai, também nés possuiamos. Uma necessidade que nos
ITaston para um projecto que propusesse situagdes de aprendizagem diferentes
daquelas que, normalmente, seria de esperar de uma situagio formal dc formagio.
Uma necessidade que tentdmos superar através da adaptagiio muito pessoal do
PADECA (Programme d'Aide au Developpement de la Capacité
d'Apprentissage) com que tinhamos contactado aquando da frequéncia das
sessocs de Aprendizagem e Formagdo, no gmbito do Curso de Mestrado em
Ciéncias da Educagdo, leccionadas pelo Prof. Jean Berbaum, na Faculdade de
Psicologia ¢ de Ciéncias da Educagio da Universidade de Lisboa,

A condicfio necessaria e suficiente

Uma questio essencial que se coloca ao ser humano, em geral, mas que
ganha maior relevincia para o educador, em particular, na sua concomitante
condi¢io de homem e de homem formador de homens, ¢ a que se prende com as
imagens que, a partir da realidade, vai construindo.

Imagens que sdo a consequéncia directa de processos individuais de
percepcionar e que se encontram impregnadas de um conjunto de factores que
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condicionam, de forma inconsciente mas trremediavel, o elaborado ¢ pouco

]
conbecido processo de construgio do conjunto individual de representagdes. que, }
usualmente, chamamos realidade. Uma realidade que €, em nossa opinifio, uma (

! realidade individual, uma realidade que resulta da forma como cada um interpreta /
os sinais que The chegam aos orgles dos sentidos. ‘
Na medida em que este processo perceptivo inverta, esconda, junte ou i
separe os componentes dos virios sistemas que integram a nossa tormagiio global, ¢
H a realidade que resulta da nossa pereepeiio pode niio ser mais do que uma tusilo, ¢
: uma ilusio perceptiva, Este facto ganha proporgdes mais consideriveis quando o
; objecto da nossa percepedio € humano. De facto, se a esmagadora maioria das ¢
i causas ¢/ou consequéneias dos comportamentos humanos se subtrae i consciéncia f
4 dos seus responsdveis, muito menos conhecida serd daqueles que os observam, n
O educador ¢, neste contexto, uma presa facil da ilusio perceptiva. Ao ¢
lidar com outros seres humanos, algumas vezes inconscientes das causas e/ou d
consequincias dos seus préprios comportamentos, exige-se aquele a dificil tarefa ¢
de alterar os comportamentos destes, num determinado intervalo de tempo, tendo a
como suporte determinados contetidos. Cabe, pois, ao educador estruturar, e
organizar ¢ apresentar um determinado conjunto de situages aos sens educandos,
tendo como finalidade que a percepgdo reactiva destas situagdes. por parte destes, o
os possa conduzir através de um processo de aprendizagem, & alteraciio dos seus &
comportamentos, d
L, para nés, evidente que este ou qualquer outro modelo de aprendizagem o
80 se desencadeard se o aprendiz manifestar uma atitude positiva e activa face a a
tal processo. E, efectivamente, esta atitude positiva, o catalisador principal de el
gualquer processo individual, voluntdrio, consciente ¢ significativo de 5¢
aprendizagem. Assim sendo, para que a acgdo do cducador possa conduzir ao a
desencadear de um processo significativo de aprendizagem, por parte do
educando, ¢ indispensivel que aquele conhega, com um minimo de objectividade, ar
as atitudes deste face a esse processo. S6 dessa forma o educador poderd, c
eventualmente, agir sobre as atitudes do educando, ne sentide de as modificar de
com o intuito de favorecer o processo de aprendizagem. .

A aprendizagem fu

qu

A aprendizagem comporta defini¢des tio diversas quantas as teorias quc o

procuram compreender, interpretar ¢ descrever. Este fendmeno constitui-se como
um acontecimento processual, que se encontra sujeito a wma diversidade de qu
g varidvels condicionadoras, bastante complexas ¢ especificas, por vezes no
i incontroladas e até mesmo desconhecidas, De facto, o (des)conhecimento daquilo de
;' em que consistem realmente os verdadeiros mecanismos de aprendizagem €, em ton
nossa opinidio, a mator barretra, a variavel menos controlada e mais perturbadora m
da ac¢do, ndo s6 dos que ensinam, como também, ¢ principalmente, daqueles que
¢ suposte aprenderem. E, pois, perfeitamente natural que scra particularmentc
dificil definir objectivamente o conceito em causa. _ do
A polissemia do termo € evidente na literatura, facto que prova, de forma de
convincente, as diferentes concepedes que se fazem da mesma realidade, Segundo tra
Berbaum (1993, p.13) a aprendizagem consistird num processo de constrigdo e cen
assimilacdo de fimda nova resposta, isto €, um processo de adequagdo do cne
comportamento, seja ao meio, seja ao projecto perseguido por cada interessado.
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No entanto, esta © apenas uma das perspeetivas dessa complexa I'Ba]i}(lildc que
Hilgard (1971, in Ipfling, 1979, p.30) definiu como um processo arraves dwuqmn’
”p(h-ecc' ot ¢ alterada nma cu:?li vidade, .\'cndq tal @ conseqguencia da reacedo do
argarisinoe d (!ffref‘.'rzi{zcr(."cr.s' situaedes do neio (J'i'HlbI(f'Hf'(?. Em nosso entqsldcr, a
aprendizagem assumir-se-ii como wm processo individual de percepcionar ¢
reorganizar a realidade, ¢ que implica uma determinada aclt.vxd_ac‘ic. sendo
despoletado, regulado e reforgado pelo projecto pessoal de cada individuo, Nio
existe aprendizagemn sem um querer forte de se ser algo.

Sem pretendermos aprofundar mais o ambito desta abordagem
conceptual acerca do que serd, realmente, a aprendizagem, pensamos ser de
fundamental importancia estabelecer uma conexio cada vez mais intima entre o
mundo «docente» do ensino e o mundo «discente» da aprendizagem. De facto,
concordamos com Gage e Berliner (in Vaz, 1990) quando alirmam que o mundo
dos métodos ¢ téenicas de ensino ¢ o mundo dos processos de aprendizagem
continuam ainda apartados de forma visivel, A forma como o docente ensina
ainda terd pouco a ver com a forma de aprender dos discentes com quem sc
relaciona.

Hsta &€, em nosso entender, uma realidade quase indesmentivel que
comega por radicar no quase total desconhecimento do fenomeno da
aprendizagem, por parte de quem ensina. De acordo com Postic (1984) a procura
da significagéio dos actos de ensinar e aprender, obriga-nos a voltar as finalidades
pedagdgicas. De facto, questoes tao actuais como o (in)sucesso. a (injdisciplina e
A anorexia escolares, que caracterizam em grande medida a ascética realidade
cducativa  actual da grande maioria das nossas escolas, levam-nos a reflectr
sobre a importincia do conhecimento sobre as duas faces (ensing e
aprendizagem)desta moeda que € a cducagio.

De pouco servird ensinar, se a esse acto nfo corresponder uma
aprendizagem significativa. B imperioso que o educador procurc conhccer,
compreender ¢ respeitar os mecanismos de aprendizagem dos seus educandos, 86
dessa forma, o aluno serd respeitado na sua individualidade e plenitude.

5 nossa opinido que ao adequarcm-se os métodos de ensino aos
mecanismos de aprendizagem, estaremos. eventulamente, a dar um passo
fundamental na individualizagiio real e efectiva do ensino, na consciéncia clara de
que o aluno ¢ um ser pleno, livre ¢ auténomo, que exige da parte do educador o
conhecimento ¢ respeito do seu processo individual de aprendizagem.

Exige-se pois, do educador, uma determinada capacidade de ensinar,
qual se manifestard pela aptidiio de conceber e organizar um contexto educativo,
no qual o educando realize a sua formagdo, de forma a aumentar a sua capacidade
de didlogo e de adaptagiic ao mundo que o rodeia. Esta nova realidade so se
tornard efectiva se se basear numa atitude positiva face a esse processo pessoal de
mudanca.

A capacidade de ensinar reduz-se, em primeira instincia, a uma quahidade
docente no dmbito das atitudes. Pensamos, tal como Berbaum (1993) que na base
de gqualquer processo de aprendizagem se encontra uma atitude que deixa
transparecer um projecto pessoal, em relagio ao qual as diversas situagdes de
ensino-aprendizagem, que se protagonizam. sio compativeis. Bm nossa opiniiio,
ensinar scrd pois, em primeiro lugar, provocar o aparccimento de atitudes
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positivas face & aprendizagem, por parte do aprendiz, independentemente do
objecto da aprendizagem,

As atitudes ﬁ

I através das atitudes, compreendidas como clementos primirios dos
individuos, que estes sc refacionam com o ambiente que os rodeia. B por meio das
atitudes gue claboramos respostas afectivas com valor e intensidade diferenciada
€ que somos, ou nio, impelidos a actuar ¢ a comportarmo-nos de determinada
maneira. As atitudes sdo, em @ltima andlise, um veiculo através do qual
percepcionamos a realidade. Um condutor que. consoante as caracteristicas que
assume, facilita ou dificulta a nossa interacgiio com o mundo que nos rodeia,

Nao € facil apresentar uma definigiio do conceito, A sua polisscmia ¢
evidente na hibliografia. De acordo com Trindade {1991) a atitude assumir-se-4
como uma determinada tend@ncia para exibir um certo comportamento, o qual
resufta de uma cstimulacio especifica, & qual o individuo atribui determinado
valor social. I, pois, evidente que na base de qualquer comportamento ocorre um
processo de valorizaciio ¢ de decisiio, assente em estrituras de indole afectiva

Para Gagné ¢ Briggs (1976) as atitudes consitem em classes de
capacidades gue se aprendem. Sio elementos amplificadores das rcacgdes
positivas ou negativas do individuo face a determinado estimulo. Sio também
consideradas, muitas vezes, como um sistema de crengas, de acordo com Fishbein
(1965, in Gagné & Briggs, 1976, p.77), ou como um estado originado a partir de
um contlito entre diferentes conjuntos de crengas, como defende Festinger (1957,
in Gagné & Briggs, cit., p.77).

Procurando sempre atingir uma determinada meta, as nossas acgles
projectam, no plano dos comportamentos, as atitudes que, o contacto com a
realidade fez nascer efou desenvolver. As atitudes revelam-se, entdo, como
mecanismos poderosos de interpretagiio ¢ avaliacio da realidade, os quais
determinam, de forma sistemdtica, as opinides que emitimos, os comportamentos
que exibimos ¢ as decisdes que tomamos. Se, por um lado, parece admitir-se que
as atitudes podem ndo se manifestar em comportamentos observéiveis (La Pierre,
1974; Katz & Stotland, 1959 in Trindade, op. cit., p.15) é porém amplamente ‘
verificado gque os comportamentos radicam quase sempre em atitudes i &5
(Allport,1935; Osgood, Suci & Tannebaum, 1957, in Trindade. op. cit,, p.15). i B

As atitudes, encaradas na perspectiva de mecanismos funcionais,
desempenham quatro fungdes no contexto interactivo do individuo com o
ambiente circundante, de acordo com Katz ¢ Stotland (1984, in Trindade, op. cit,,
p. 16):

(. Juma fungdo adaprativa, pelo qual as pessods se esforcam por
maximizar o gue lhes é agraddvel ¢ por minimizar o que thes é desagraddvel (...}
uma fungdo defensiva do e, com a qual as pessoas evitam as realidades(...) que
lhes s@o desagraddveis (...} uma funcdo expressiva de valores (...) uma fungdo
cognitiva, com a qual as pessoas adquirem ou constroem referenciais que thes
permitem distinguir, precisar, interpretar e organizar as informagdes com que
fidem(... )"

As atitudes siio, concomitantemente, causas ¢ consequéncias da
aprendizagem. Enquante causas, importari estudar 08 mecanismos anteriores a0
proprio processo de aprendizagem. Sendo assim, as atitudes sio passiveis de se g
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aprenderein, logo, de serem cnsin’adzls. Lntendendo-se o »duspont’u}' (:‘ 0
desenvolver de atitudes, como um c'apltulo fundamental, porque mtroduiorulo. un
qualquer processo de ensino—’aprc.nd1z.ugcm, toma-se elementar gue os eduuldosci
disso tenham perfeita consciéneia, procurando teirar-se dos processos guc. de
forma tdo rigorosa guanto possivel, identifiquem e caracterizem ilS‘il.(llll(lCS gque 08
oducandos, com quem se relacionamn, mzmifc;slam para as realidades como a
aprendizagem, a escola, um determinado contetido, entre outras.

A relacio pedagogica

Se processos interaccionais existem, nos quais, nio ¢ visivel uma
intencionalidade deliberada na condugiio pormenorizada dessa interaccao, outros
processos relacionais ocorrem, apenas porque sdo l.ntCII]ClOnlll1‘[1611[€~CS[£1|T)C]:{!CIL1(35.
lendo em vista a consceussilo de determinados objectivos. A relagdo em situagao
pedagdgica € precisumente uma dessas situagdes, nas quas, a ])I"CVISIbI]Idjlde do
relacionamento parece scr, cada vez mais, uma das mais fortes preocupagoes dos
intervenientes. Os individuos relacionam-se nio s6 porque se encontram no
mesmo espago fisico, num mesmo momento, mas porque, fuqdamentalmeme, ¢
no Amago dessa relagio que se gerardo as mudangas que € suposto um dos
intervenientes no acto pedagdgico viver, no sentide de the proporcionarem um
determinade desenvolvimento, Na realidade, concordamos inteiramente com o
que Avanzini (1984, p.70) diz: "as técnicas pedagdgicas sio uma bcf'a ¢ nobre
colsa, mas elas ndo sdo o total do acto de ensinar. O ensina é, anies de
mais, wm encontro.” . )

Se considerarmos que para existir uma relagiio pedagégica, 1€rao
pecessariamente que existir, num determinado espago pedagégico e num dado
tempo académico, pelo menos dois intervenientes - independentemente do tipo de
comunicaciio que cstabelegam - ¢ um processo de aprendizagem cm
desenvolvimento, ¢ perfeitamente scnsato {alarmos, nio da relago pedagogica,
mas das relacdes pedagdgicas. Téo diferentes, quanto diferentes scrio 0s espagos,
os momentos, os enquadramentos institucionais € os intervenientes. Dcteq@emos
que a relagio pedagdgica ou educativa comporta uma dimensao idiossincratica de
assinaldvel importincia. Considerando nés que a interac¢do relacional, em
sitnacdo pedagdgica, se caracteriza por possuir uma base simultancamente
afectiva, cognoscitiva ¢ social. Traduz-se num enconfro provocado, condicionado
e gerido, no qual, os interactuantes se encontram assimetricamente colocados
relativamente ao saber e & posigio formal ¢ institucional que ocupam. Daf
resultard com alguma naturalidade gue, em nossa opinido, a relagio pedagogica
serd, fundamentalmente, uma interacgdo desigual - sejam quais forem os
intervenientes - que existe enquanto existir o desejo de wm dos parceiros em
aprender, ou, enguanto existir uma imposigio institucional que promova
artificialmente um encontro, como € o caso da Profissionalizagio em Servigo.

Se um dos principais requisitos para & existéncia de interacgiio relacional
em sitvagdo pedagdgica, parece ser a capacidade de auto e hetero-compreensio,
bem como uma percepeiio adequada do ambiente outros factores existem, os quais
determinam em grande medida o nivel qualitativo da relacio pedagdgica. A
comunticabilidade com a realidade do meio envoivente (Fernandes, 1990, p. 208}
aexisténeia intermedidna de uma dimensiio cognoscitiva (Simdes, 1980, p.310) ¢
a desigualdade posicional na relagiio entre docente e discente - no caso particular
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das relagées professor-aluno - de acordo com Gomey, . Serrals (190U, .303)
Parccem assumir-se coma varidveis de alguma Iy rineia no Sontexto
relacional,

Encontrando-se no cerne do acto pedagégico, a Ie.2:00 parece censtiiy
5C. presentemente, coma um dos principais calalizadore:. uma das Principais
molas impulsionadoras, de qualquer transformagio que ge sretenda introdnzir ny
dindmica dog sistemas educativos, que sio - e ditima zndiise - glzantescos
sistemas relacionais, Ag ripidas mudancgas sociais e politias que tém vindo a
OCOTTEr nas socicdades modernas, ém arrastado COnsIgEo ~awrais e Constanies
necessidades de adaptagiio dos sistemas de ensino que lhes 3o ancorados, g
que, ndo seja estranho verificarmos uma determinada osmyc s CNIC as mudancas
sociais e ag transformacdes que a Escola sofre e/on promoye. A tripla releicio do
autoritarismo, do colectivismo e do intelectualismo, como uTa das bases de g
neva refacio pedagdgica (Avanzing, 1984, p. 67 & 68) ou - afirmagio de que o
modelo cultural dg futura relagio cducativa, serg aquele que hi-de possihilitar o
relacionamento engre as diferentes geragoes, baseado numg ex2eriéncia partilhads
de criagiio social e nig Ma reprodugdo de uma ordem anterior Postic, 984, p.72)
s40 08 vestigios de que serd, talvez, no ambito da relacido Fedagégica que este
Processo osmético, maiores reflexos cvidenciard, Foj a Relzcio Pedagégica, o
instrumento que utilizdmos como impulsionador de Uma atitede favordvel face A
Profissionalizaqﬁo em Servigo.

A aprendizagem, as atitudes e arelacio Pedagogica

A experiéncia que queremos partilhar decotreun na nossy actividade lectiva
©omo coordenador, ¢ docente do médulo de Desenvolvimento Curricular, no
dmbito da compaonente Ciéncias da Educacdo do Cuyrso de Profzssiona[izagﬁo em
Servigo, na Universidade de Fvory, A Profissionalizagz‘io em Servico destina-se g
docentes dos Ensinos Bisico e Secundirio que nio possiam g necessiria
profissionalizagﬁo pedagdgica pary cxercerem funcdes como ducentes do quadro
de nomeagio definitiva nas escolas basicas e secunddriag portuguesas,

Acedem a csta formagiio docentes de todos os Eruros disciplinares,
detentores de habilitagges académicas muito diferenciadas ¢ com tempos de
SETVICo muito distintos. Para alguns, poucos, este € um momento de formacdo pelo
qual ansiavam hd muijte, Para outros, a sug maioria, este & ym eriodo ingrato dag
Suas carreiras profissionais, Durante um ano {ou dois, para os docentes com
menos de seis anos de Servico) é-ge simultaneamente professcr e aluno, sendo
encarada essa nova realidade como umg espécie de despromocio profissional ¢
social.

Durante os anos em que nos temos vindo g relacionar com egtes nossos
colegas, temos sentido que chegam até as nossas Sessdes presenciais individuos
dcsconf’iados, feccosos, descrentes e, muitas vezes, bortadores dz umy, evential,
atitude francamente negativa face ao processo de formagio em due se encontram,
Depois de dez, onze anos de pritica lectiva, ser-ge submetido s umg prova de
verificagio dag capacidades docentes, nio SErd propriamente 4 melhor
oportunidade de formagiio que um sistema oferece 4 todos a quem recorrey no
passado, deles se tendo esquecido até ap momento em que, de formy directiva, os
submete a um pProcesso discutivel de qualificacio, bromovendo um mecanisime de

«alunizagiion que, para muitos, & um auténtico sacrificio profissiony € pessoal.
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Rapidaniente nes apercehemos de que pouco terfamos a ensinar a pessoas
nestas condiges. Porco teriam a aprender connosco aqueles que. dc_forlpu
evidentemente desconfiada, nos apareciam para efectwar a sua proi;smor}zlhz:u;u(m.
ano apds ano. A um natural retraimento que exXIste em qualquer situagdo formal
de formacao, nas nossas sessdes presencials vivia-se uma atmosfera pesada, tensa,
na gual se estabeleciam apenas as neccssdrias reiag.ocs lorm.zns entre formador ¢
formandos. Nio existia alegria. As scssdes decorriam ao ritmo semanal, o que
rambém dificultava um relacionamento pessoal mass profundao. Em esporidicos e
raros momentos em que todos falivamos de forma abertae desq'(m}prim'idu. ficou
bem claro que para a esmagadora matoria dos formandos, a Profissionalizagiio cm
Servico nio servia senfio para lhes complicar a vida, Nio vislumbravam qualguer
wilidade na frequéncia dos distintos médules. Os conteddos leccionados
aparcciam-lhes como pouco significativos para a melhoria da qualidade da sun
pritica lectiva. O nivel qualitativo da sua docéncia nio seria, provavelmente,
melhorado com a Profissionalizagiio em Servigo. Valia, no fim, a obtencéio de
uma situagiio profissional mais estdvel. Para ns isto era muito pouco. Era, de
alguma forma, a negagio de tado em que acreditdvamnos, na nossi qualidade de
formador. £ aqui que a obra de J. Berbaum nos ofercceu um referencial
extremamente importante. O PADECA guiou-nos ao longo da nossa actividade
como docente do modulo de Desenvolvimento Curricular, no ambito da ji
referida Profissionalizagiio em Servigo.

Um desenvolvimento curricular algo diferente

Optamos por fazer da relagfio pedagégica um instrumento através do qual
tentarfamos criar wma atitude positiva face ao Desenvolvimento Curricalar, cm
particular, ¢ i Profissionalizagio em Servigo, em geral. O mddulo de
Desenvolvimento Curricular, que até entio era o tiltimo a ser leccionado, numa
perspectiva de the conferir uma capacidade de avaliagiio global de todo o
processo de formaglio, passou a ser o primeiro, na tentativa de, através dele, se
possibilitar o aparccimento ou o reforgo de uma atitude favordvel a esse mesmo
processo de formagiio. No seio dos contelidos a leccionar, além daqueles que,
tradicionalmente, fazem parte desta disciplina, aparccen um novo conteddo, que
intituldmos: «o desenvolvimento curricular: das atitudes & aprendizagem».

Na primeira sessdo foi selicitado a cada formando que, por cscrito ¢
oralmente, partithasse com todos os seus colegas uma situaciio da sua vida em que
tivesse aprendido qualquer coisa. De referir que, com esta solicilagiio apareciam
os primeiros sorrisos verdadeiramente genuinos e reveladores de uma espectativa
agradavel.

Pela nossa parte, tentdvamos conseguir junto dos alunos des nossos
formandos, wm testemunho semelhante ao solicitado aos seus professores.
Estabelecia--sc assim uma ligagdo entre formador, formando ¢ formandos do
formando, que se viria a revelar verdadeiramente catalitica no que respeita ao
despontar de uma nova atitude face & situaciio de formagio que os
profissionalizandos protagonizavam. Influenciada favoraveimente foi também a
relagio pedagdgica que sc estabeleceu nesse comtexto de formacfo.
Indirectamente, ot também muito influenciada de forma positiva a reluciio entre o
«docente formando» ¢ 0s seus alunos, quande se descobriu que, afinal de contas,
todos aprendiam de forma semelhante.
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Nas sessoes seguintes, os «docentes-formando» cram confrontados com
os testemunhos de aprendizagem dos seus préprios alunos ¢, Inevitavelmente,
procederam-se a comparagdes entre as situacdes descritas e a forma como
professores e alunos aprenderam. A conclusiio que sempre se retiron desse
exercicio de comparacdo foi que todos aprendem segundo processos muito
semelbantes. As atitudes estdo na base de todos eles, Os projectos académicos,
profisstonais efou de vida, servem sempre de grandes balizas que orientam a
escotha e tratamento de lodas as situagdes de aprendizagem. A avaliaciio € o
grande instrumento de verificagiio de que todos se socorrem para afinarem,
remodelarem ou abandonarem, inclusivamente, os seus projectos de
aprendizagem.

Ao cabo de apenas trés sessoes, a relagio entre formador ¢ lormandos nio
se haseava na formalidade da sitvagiio de formaciio, mas sim no prazer e na
alegria que brotavam daquele exercicio tdo simples mas tdo real, que retrata,
simplesmente, agquilo que todos fazemos em todos os dias da nossa existéncia:
aprender algo. Era evidente que para todos com quem partilhdmos esta
experiéncia, ao longo destes dois anos, cnsinar, a partir daquele momento, nunca
mais seria a mesma coisa. No momento em que cscrevo cstas linhas, estamos
todos envolvidos (formandos e formador?) na construcio de um instrumento
(escala de Likert) que nos permita aperceber de qual serd a atitude dos alunos do
Alentejo face aos professores. Acontece que o médulo de Desenvolvimento
Curricular ja terminou ha cerca de 5 meses...
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