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Neste artigo relacionamos a receptividade a inovagdo, entendida co-
mo a “atitude que o professor assume perante a inovagdo”, e a inova-
cdo pedagdgica. De seguida, abordamos as diversas “fases de preocu-
pacdes” do professor relativamente a uma inovagdo que se quer im-
plementar, desde a simples tomada de consciéncia, até a reavalia-
cio/reajustamento, reflectindo sobre as implicagdes decorrentes des-
ta evolucdo ao nivel das suas atitudes. Concluimos realgando a impor-
tincia do desenvolvimento de uma crescente abertura @ mudanga por
parte do professor tendo em vista uma transformacdo significativa do
ensino.

1. 0 significado da receptividade a inovacao

“Though no longer the sole emphasis, receptivity has remained
important in theorizing about why change efforts fail or succeed.
Yet, an accurate empirical understanding of when and why
resistance arises is missing from the literature. Too many writers

and researchers seem to take this phenomenon for granted or

* Adaptado da dissertacio de doutoramento em Ciéncias da Educagio
apresentada 2 Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade
de Coimbra, em Abril de 2001. Com este artigo pretendemos manifestar o nosso
reconhecimento ao Professor Doutor N. Vasconcelos Raposo, pelos seus valiosos
ensinamentos no 4mbito da Psicopedagogia e da Formagao de Professores.
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assume that they know when and why it arises. Probably because
of this, few express much interest in studying it, in its own right,
as a dependent variable with its own antecedents” (Giacquinta,

1998, p. 173).

Qualquer transformacdo significativa, ao nivel da educacio, nio
pode prescindir de uma abordagem global, que tenha em conta os fac-
tores contextuais mais latos (politicos, econémicos, sociais...). E que a
tarefa de mudanga é enorme: envolve pais, alunos e profissionais, situa-
dos em todos os niveis do sistema educativo, requer tempo, uma acgio
concertada e persistente e um esforgo de reflexdo e avaliacio continua,
por parte dos professores e demais intervenientes no processo inovador
(McQuillan & Muncey, 1994).

No entanto, apesar da importincia de uma abordagem geral, reco-
nhecemos que &, ao nivel concreto do ensino e da aprendizagem, que tera
de se reflectir essa mesma transformagio. Concordamos, pois, com
Abreu (1994, p. 61), quando afirma que “a qualidade global do sistema
educativo advird prioritariamente dos aperfeicoamentos- a introduzir no
4mbito da prética pedagdgica, nas salas de aula, nas oficinas, ou nos labo-
ratdrios, ou seja, no 4mbito dos processos de ensinar, enquanto activida-
de dominante dos professores e dos processos de aprender enquanto
tarefa fundamental dos alunos”.

Sendo o professor o interveniente mais proximamente ligado 2
concretizagio das inovagdes é crucial o seu envolvimento e participacio
na mudanga, j4 que elas exigem sempre, em maior ou menor grau, o
abandonar de ideias vigentes, a modificagio de atitudes, substituicdo de
hébitos, -alteragdo de relagées, (re)aprendizagens e reorganizacio, a diver-
sos niveis, na instituicéo.

A receptividade do professor & mudanga e 2 inovacio é um ingre-
diente fundamental, para que uma instituicio veja bem sucedido o seu
esforgo de transformagdo do ensino. Tal como lembra Giacquinta (1998),
a receptividade continua a ser importante na teorizagio do porqué de os
esforgos de mudanga falharem ou serem bem sucedidos, apesar de um
grande nGmero de investigadores parecer ignorar esta premissa funda-
mental. Na realidade, “nunca serd demais realgar a importancia da accio
do professor na implementagéo de inovagdes. A forma como ele percebe
a inovagdo, a sua eficicia, a sua adequagdo, a importincia que atribui 2



As atitudes do professor e a sua participagio na mudanca

implementaggo e ao uso continuado da mesma, determinam se algo de
novo passa (ou nio) a ser utilizado” (Lewis, 1988, p. 64).

A expressio receptividade & mudanca e 2 inovacio tem-se pres-
tado a uma certa confusdo, por parte dos autores. Na verdade, alguns
usam-na para definir atitudes, ou seja, as diferentes maneiras como
reagem as pessoas, perante a inovacio (seja considerada, em geral, ou
incidindo em 4reas especificas), enquanto outros se servem dela para se
referirem a sentimentos, aptidées e tomadas de decisio concretas, no
que concerne 2 inovagio (Kazlow, 1977)1. Por outro lado, acontece, por
vezes, que este mesmo conceito aparece designado por uma expressio
equivalente (e.g., “change orientation”, i.e., “an individual's predisposi-
tion or attitude toward change”) (Russell & Warmbroad, 1977, p. 51).

Neste artigo, e tendo presente investigacGes anteriores (Nunes,
1986; Cardoso, 1991; Arroz, 1995), a “receptividade a inovacio” desig-
nard a atitude que o professor assume perante a inovagio?. Serd, tam-
bém, concedido a este termo um sentido amplo, por forma a abranger to-
do o tipo-de reacgdo & mudanga, desde a aceitagdo total até & completa
recusa. De facto, partimos do principio de que as atitudes face.3 ino-
vagdo se estendem, 2o longo de um continuum bipolar, em que os sujeitos
podem ocupar as mais diversas posicdes. Num pélo, situam-se aqueles
que apresentam predisposigdo para reagir, favoravelmente, aos estimulos
de mudanga; no outro pélo, encontram-se os que tendem a reagir,
desfavoravelmente, a esses mesmos estimulos, manifestando, pelos mais
diversos motivos, resisténcia 2 mudanca.

Considerando a questdo nesta perspectiva, torna-se necessirio
abordar, em primeiro lugar, a relagdo entre atitudes e inovacio pedagé-

1 O termo “receptividade” é empregue em sentidos diversos. Assim, por
exemplo, para Katz et al. (1994, p. 407) “receptivity refers to the positive or ne-
gative internal feelings of individuals toward the proposed innovation”; para Mel-
lencamp (1992, p. 7), e na sequéncia da perspectiva de Giacquinta (1975), “re-
ceptivity defines the ability or capacity of people to receive, take in, hold and
accept change”; para Wangen et al. (1982a, p. 6) ela é definida como “willingness
to make work-related changes”.

2 Com efeito, a atitude implica uma tendéncia ou intencio de agir, estd
voltada para a acgfo, mas nfo se exprime necessariamente em termos de conduta
(Wilson, 1986, pp. 304 e ss.). A questdo da natureza das atitudes e da sua relagdo
com o comportamento serd retomada, posteriormente.

247



248

Ana Paula Cardoso

gica’, para, de seguida, relacionar as diversas fases de preocupacées do
professor em relagio  inovacdo e as suas atitudes, a fim de tentar
compreender as implicagdes desta evolucdo no sucesso dos esforgos de
mudanca.

2. As atitudes dos professores e a sua relacio

com a inovacdo pedagégica

O conceito de atitude adquiriu notével destaque em Psicologia
Social e é, hoje, fundamental para a compreensio de alguns dos proble-
mas actuais mais relevantes (guerras, racismo, segregagdo social...),
porque contribui para explicar a discordincia entre pessoas e est4 subja-
cente a conflitos interpessoais e interculturais.

A sua abordagem, em Psicologia, remonta 3 década de vinte, ten-
do-se depois alargado a outras 4reas cientificas como é o caso da edu-
cacdo. Actualmente, pode considerar-se um conceito basico para a com-
preensdo de diversos problemas com que a educacio se debate, nomiea-
damente o da inovagéo pedagégica. O que, em grande medida, contribuiu
para a popularidade deste conceito foi o facto de a atitude ser um
constructo mediador entre a forma de agir e a componente tendencial
dos individuos, assumindo um papel preditivo do comportamento, face a
um fenémeno ou objecto claramente identificado.

Sao diversas as definigdes de atitude. No entanto, neste estudo, e
de uma forma simples, ela serd encarada, como uma disposigdo a reagir,
de maneira favordvel ou desfavorével, a um determinado referente,
sempre que este se apresente.

Um dos motivos de interesse da abordagem das atitudes, como ji
foi referido, ¢ a possibilidade de prever o comportamento em determina-
das situagées. Tal leva-rios a considerar a relagdo entre atitude e compor-
tamento, que é complexa, conforme nos revelam os resultados das in-

3 Neste trabalho, “inovagio pedagégica” ser entendida como a “introdu-
¢do de uma novidade no sistema educativo, promotora de uma real mudanca,
subentendendo um esforco deliberado e conscientemente assumido, bem como
uma acglo persistente, integrada num processo dinimico, visando a melhoria
pedagégica” (Cardoso, 2003, p. 22). ‘
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vestigacbes relativas ao fenémeno da «dissondncia cognitivar (e.g.,
Festinger et al., 1954, citado por Wilson, 1986). Estes estudos vieram
revelar que as atitudes podem ser adoptadas, com o fim de justificar ou
‘racionalizar comportamentos ji ocorridos, no sentido de haver consonan-
cia entre os comportamentos e as atitudes em causa (e.g., “o fenémeno
das uvas amargas”, em que a impossibilidade de alcangar os cachos
conduz a uma atitude -de desdém, patente na expressio: “sdo verdes, ndo
prestam!”). Neste caso, as atitudes parecem ser mais o resultado do
comportamento do que a sua causa. Tal dado sugere a inexisténcia de uma
causalidade univoca entre disposigdes e comportamentos manifestos,
apelando, antes, para a existéncia de relacbes de mtitua dependéncia.
Nos estudos ligados a modificagdo de atitudes, através da comu-
nicagio persuasiva, verificou-se que a participago activa no processo de
comunicacio aumenta a probabilidade de mudanga de atitude. Janis e
"King (1954) conceberam um estudo, em que os alunos do grupo expe-
rimental eram convidados a proferir uma palestra, a partir de um docu-
mento prévio, advogando um determinado ponto de vista, enquanto que
os estudantes do grupo de controlo, apés a leitura em siléncio do mesmo
documento, ouviam, passivamente, uma comunicacdo acerca do mesmo.
De infcio, nio existiam diferengas significativas, ao nivel das crencas,
entre os sujeitos dos dois grupos. Todavia, apés a experiéncia, os
resultados indicaram uma mudanga significativa daquelas, no grupo que

teve um papel activo. Esta descoberta leva a concluir que, contraria--

mente 20 que é habitual considerarmos, as modificacdes do comporta-
mento podem anteceder as mudancas de atitudes, na linha do que
Festinger et al. revelaram.

E interessante cruzar estes dados com outros provenientes da
investigacdo educacional e verificar que existe algum paralelismo, a este
respeito. Por exemplo, em geral, os professores envolvidos em iniciativas
inovadoras tendem a revelar atitudes mais favoriveis 3 inovacdo, se
comparados com aqueles que nelas ndo participam, seja porque esses
professores ja possuem, & partida, atitudes mais favoraveis (e.g., Stern &
Keislar, 1977; Punch & McAtee, 1979, 1987; Faseyitan & Hirschbuh],
1992), seja porque a participagdo nessas acgbes os leva a desenvolver
atitudes mais favordveis, ao longo do processo (e.g., Masters & Laverty,
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1977; Stein & Wang, 1988; Guskey, 1989)4.

Com efeito, como tivemos j4 oportunidade de frisar, a respeito da
evolugio das perspectivas de abordagem da inovacdo e dos contributos da
investigagdo e do conhecimento oriundo da implementagio de inovacdes,
em diversas partes do mundo, uma das licées» generalizveis, acerca da
mudanca educativa, é a de que, em determinadas circunstancias (e.g., em
condiges particulares de mudanca imposta), a “pritica muda antes das
crengas” (Hargreaves et al.,, 1998, p. 4), o que vem, alids, corroborar a
ideia de que as modificagdes do comportamento podem anteceder as
mudancas de atitudes.

Dado que as componentes cognitiva e afectiva das atitudes ten-
dem a ser coerentes, a maneira de modificar uma ser4 através da altera-
¢do da outra. Assim, agir ao nivel das crengas do individuo, poder4 levar a
uma reestruturagio da representagio cognitiva do objecto. Esta re-
estruturagdo ird provocar, por sua vez, uma alteracio na valoragio desse
objecto, de modo a tornar novamente consistentes afectos e cognices.
Ocorrido este processo, assiste-se a uma modificagdo da atitude original
(Wilson, 1986). : o

Os dados provenientes das investigagGes, realizadas neste campo,
sugerem que as atitudes se formam, através da aprendizagem, e sdo am-
plamente influenciadas pelas experiéncias individuais e pelo contexto so-
cial, em que estas ocorrem (incluindo, aqui, a accdo dos meios de comu-
nicago de massa). Destaca-se, em particular, a influéncia da informacdo
a que os sujeitos tém acesso, apesar de ndo se poderem ignorar as
influéncias genéticas na formagio de algumas atitudes (Tesser, 1993).

Desde meados do século XX, tém sido levadas a efeito intimeras

investigagdes relacionadas com a mudanga de atitudes e processos a ela

inerentes. Tém visado, igualmente, a anslise da comunicagao persuasiva,
recolhendo consideravel informago, acerca das varidveis responséveis
pela mudanga de atitudes (e.g., Wilson, 1986). Nio & nossa intencéo de-
brugarmo-nos sobre os principais resultados obtidos, mas apenas

4 A assercio de caricter tautolégico “innovative people innovare” é
elucidativa da ideia de uma relacdo nos dois sentidos entre atitudes face 3
inovagio e comportamentos inovadores. Na realidade, uma histéria passada de
inovagdes bem sucedidas pode contribuir para uma atitude positiva face
mudanga, assim como uma atitude positiva face 4 mudanca pode conduzir a uma
inovagio futura (Dill & Friedman, 1979, p. 416).
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sublinhar que, sob determinadas condigdes, se constata ser possivel faci-
litar e potenciar a ocorréncia de mudancas nas orientacées valorativas do
sujeito, e que estas, uma vez produzidas, se tornam independentes dos
factores que as produziram.

Investigacdes mais recentes permitem concluir que a mudanga de
atitudes depende, em grande medida, da sua acessibilidade e intensidade
original. Segundo Olson e Zanna (1993), a facilidade ou velocidade com
que as avaliacGes inerentes as atitudes podem ser evocadas (acessibilidade)
permite prever a sua influéncia nas percepgdes e accdes subsequentes ao
objecto atitudinal. As atitudes com elevado grau de acessibilidade “sio
mais susceptiveis de conduzirem a uma interpretacio parcial da
informagdo relevante e moldam o comportamento numa direccio
consistente com essas atitudes” (p.122). Relacionada com a acessi-
bilidade est4 a intensidade original. Segundo os autores, as atitudes mais
fortes servem como “fontes importantes de identidade, sdo resistentes 2
maior parte das tentativas de mudanca e exercem efeitos alargados nas
percepges e comportamentos” (p. 123).

O grau de discrepancia entre a atitude e a informacdo proposta é
um outro factor a ter em conta. Considera-se, em geral, que com um
nfvel moderado de discrepancia se obtém uma mudanca de atitude mais
significativa. Com efeito, conforme refere Wilson (1986), se a mensagem
estiver demasiado afastada da atitude veiculada pelos sujeitos, é provavel
que desperte antagonismo e produza um efeito de contraste. A
modificagio depende, também, do valor ou instrumentalidade que é
reconhecida as atitudes originais, uma vez que estas s6 mudam quando
passam a provocar a insatisfagdo do sujeito, por deixarem de cumprir a
fungio especifica para que se formaram. Tal significa que tendemos a
desenvolver atitudes favoréveis, face aqueles objectos, que nos permitem
alcangar metas positivamente valorizadas.

Em termos gerais, podemos concluir que, embora as atitudes se
caracterizem por uma certa estabilidade e, correlativamente, se apresen-
tem resistentes 3 mudanga (sobretudo, aquelas mais influenciadas por
factores genéticos), elas desenvolvem-se e modificam-se, sob deter-
minadas condi¢es ambientais, “na medida em que servem necessidades,
motivos e objectivos importantes, isto &, sio instrumentais para obter
satisfagfo, quer esta seja conceptualizada a um nivel mental ou fisiols-
gico” (Wilson, 1986, p. 317).
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No dominio da educagio, tém-se levado a efeito numerosos estu-
dos sobre as atitudes dos professores e sobre o impacto da formagéo
nessas mesmas atitudes. Segundo Postic (1979, p. 248), este tipo de es-
tudos incide sobre a maneira do professor “apreender o fenémeno edu-
cativo em geral e o seu modo de aperceber, de reagir em certas situacses
educativas em que (...), professor e alunos estdo implicados”. De modo
particular, em relagéo aos estudos ligados a formacio dos professores, um
objectivo prende-se com o controlo da evolugdo do comportamento do
professor em classe e, nomeadamente com a possibilidade de comparar as
mudangas de atitudes ocasionadas pelo treino especifico.

O interesse demonstrado por estas questGes tem subjacente a
ideia fundamental de que as atitudes desempenham um papel essencial
na relagio educativa, seja qual for a importincia que se atribua aos
conhecimentos cientificos e ao dominio dos métodos e técnicas peda-
gbgicas. Nas palavras de Mialaret (1980, p. 59), o “saber” e a “formaciio
do professor” s6 podem conjugar-se e encontrar a sua eficicia méxima, se
o educador desenvolver certas atitudes positivas — o que coloca a dificil
questdo da modificacdo das mesmas?.

Sem ddvida que a pessoa do professor exerce uma influéncia de-
terminante na sala de aula. O professor é um individuo de accio, mesmo
que o estudo e a reflexdo critica se Ihe imponham: organiza e planifica as
actividades de ensino-aprendizagem, reajusta, segundo as circunstancias,
as decisGes que tomou e dirige a aprendizagem dos alunos; é ele quem
estabelece as regras, que organiza a matéria, que define os calendérios
(de uma forma mais ou menos participativa ou democritica). A maneira
como o professor pensa e se sente em relagio ao ensino e a aprendiza-
gem, aos alunos e a si préprio, é fundamental para a forma como
perspectiva este processo e para o préprio tom que imprime 4 relacdo
educativa-(Sprinthall & Sprinthall, 1993). As suas atitudes e percepgoes
exercem uma influéncia consideravel, a diversos niveis, mesmo que ela .

5 Na realidade, para o professor levar a efeito, com sucesso, as diferentes
tarefas, que lhe cabem, devers desenvolver um conjunto de atitudes desejaveis,
em relagdo ao ensino e 2 aprendizagem, entre as quais se incluem a auto-con-
fianca, a autenticidade, o gosto pela experimentacio e a abertura & inovagéo (e.g.,
Lefebvre, 1989).
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seja subtil. Conforme o trabalho de Rosenthal e Jacobson (1968)
evidencia, muito clarimente, os professores, tal como a generalidade das
pessoas, nio podem, de facto, esconder as suas verdadeiras atitudes.
Estas sdo reveladas, através dos mais pequenos gestos: o tom de voz, a
expressio facial, a postura, o contacto visual e outros aspectos da
linguagem corporal.

Nesta perspectiva, é importante sublinhar que o acto educativo ¢,
por exceléncia, um momento de comunicacio entre educador e educan-
do. Por conseguinte, o professor encontra-se totalmente envolvido numa
dinamica relacional de que ndo poders alhear-se, ou por-se de fora, mas
onde tem dé participar, de forma plena. Assim, e tal como reconhece
Postic (1979, p. 9), o professor ndo é neutro, visto que “se compromete
inteiramente na situacio pedagdgica com aquilo em que acredita, com
aquilo que diz e faz, com aquilo que é (...). Conforme o tom que adopta,
o olhar que langa, o gesto que esboga, a sua mensagem adquire um valor
especifico para o conjunto dos alunos e uma ressonincia particular para
alguns deles”.

Para além da importincia das atitudes na educagéo, em termos
gerais, convém salientar uma relacdo estreita entre as atitudes dos profes-
sores e a inovacdo pedagdgica, em particular. Como se sabe, a incvagéo
perfila-se, face ao que estd estabelecido (hébitos, rotinas, compor-
tamentos institucionalizados...), e é, por isso, objecto de controvérsia,
ocasionando sempre, em maior ou menor grau, reacgdes favordveis, ou
desfavoraveis (Cardinet & Weiss, 1979, p. 185). Com efeito, para que as
inovacdes no ensino se possam concretizar, os professores terdo, neces-
sariamente, de estar abertos e/ou receptivos a mudanca. Para mudar a
sua actuacdo e para “ensinar a devir” (na expressio de Ferry, 1975), o
professor terd de possuir ele préprio e desenvolver nos alunos atitudes
favoriveis 3 mudanca e ndo se preocupar apenas com a aquisicio de
novos conhecimentos e com o dominio de novos métodos e técnicas
pedagégicas, como normalmente sucede. '

Estamos, pois, convencida de que a inovagdo € um processo nunca
acabado, como refere também Névoa (1988). E, talvez, mais importante
do que a inovacdo-produto, seja a dinimica inovadora e a disposigdo per-
manente a inovar. E dado que a condigdo essencial de um projecto ino-
vador reside na sua novidade e na sua capacidade de melhorar a prética

vigente, aprender a recomegar €, pois, 2 “palavra de ordem” de todos os
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inovadores.

Mas isto iinplica que falemos menos em inovacio e mais em ter-
mos de dindmica inovadora ou de processo inovador, o qual requer tem-
po, uma acgdo persistente e um envolvimento especial por parte dos
professores. Esta ideia est4 j4 contida na problemética da evolucdo das
preocupacdes dos professores, face a uma inovagdo, de que iremos falar,
de seguida.

3. As diversas fases das preocupacdes do professor

em relacdo a inovacdo e as suas atitudes

Da anilise precedente, depreende-se, facilmente, que a inovagio
ndo é um fendémeno simples ou uma realidade, que podemos estudar,
como se de um facto inerte se tratasse; é uma actividade humana, inves-
tida de um sentido e inserida num projecto de acgio colectiva. Como tal,
a sua concretizagio deverd passar pelo assentimento de cada sujeito, pela
sua participagdo activa e reflexiva e por uma colaboracio.alargada com os
outros intervenientes no processo.

E importante perceber que inovar é abandonar préticas e rotinas
mais ou menos institucionalizadas, isto &, privar-se de pontos de refe-
réncia seguros e tranquilizadores. A incerteza aumenta com a perda tem-
poriria de uma determinada forma de competéncia, a sobrecarga de
informacdes e a tensdo nervosa consequente. Em termos simples, “inovar
é correr riscos profissionais, mas também pessoais” (Ducros & Finkel-
sztein, 1986, p. 29). Logo, importa considerar o professor, enquanto
pessoa, o seu mundo subjectivo, as suas condigées de trabalho, as suas
preocupacdes e questionamentos, os sentimentos ou reaccbes que a
inovacio lhe suscita®.

Estudos recentes vieram evidenciar a existéncia de um conjunto
de “fases de preocupacées” (“stages of concerns”) dos professores, desde

6 Isto ndo &, de forma alguma, contraditério com outras perspectivas de
mudanga educacional, por exemplo, a perspectiva do “desenvolvimento
institucional”. Na realidade, se a mudanga educativa passar pela transformagio da
escola, enquanto instituicdo, ndo retirard a necessidade de participagdo, em parti-
cular, dos professores e dos elementos dos Conselhos Directivos, que constituem
elos vitais nos esforgos de melhoria do ensino.
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o momento em que eles sdo confrontados com a necessidade de prepa-
racdo e concretizagio de uma inovagio (Hall & Loucks, 1978). O termo
“preocupacdes” (“concerns”) é, aqui, empregue para descrever as
percepcdes, sentimentos e motivagbes dos professores face a uma inova-
cdo (p. 39). Estas fases sdo descritas num modelo explicativo deno-
minado por CBAM (“Concerns Based Adoption Model”), que tem subja-
cente o trabalho de uma equipa de investigadores do “Research and Dev-
elopment Center for Teacher Education”, da Universidade do Texas, em
Austin (EUA), e que se apoia numa vasta experiéncia de concretizagdo
de inovagbes em escolas do ensino basico e secundério e em colleges”’ .

Este modelo assenta em trés postulados fundamentais (Hall &
Loucks, 1978):

- Primeiro, é necessério considerar que a mudanga educativa é um
processo e nio um fenémeno isolado. Com muita frequéncia, os legisla-
dores, os érgios directivos e, até, alguns professores encaram-na, sobretu-
do, como um resultado de uma decisfo administrativa, de um imperativo
legal ou de uma nova proposta curricular, ndo dando suficiente relevo ao
facto de ela requerer, por parte do professor, o abandono de um
conjunto de procedimentos habituais e a aplicagdo, num curto prazo, de
novos e mais sofisticados programas. Mas, na realidade, a mudanca exige
tempo; ela desenrola-se por etapas, implica um trabalho de colaboragdo
com outros professores e intervenientes educativos e pressupde o
desenvolvimento profissional/pessoal do professor, & medida que a
inovacio se vai concretizando e adaptando 2 realidade.

- Segundo, o individuo deve ser o alvo principal das intervengdes,
com vista 2 inovacdo. Outras abordagens, por exemplo, a do “desen-
volvimento institucional”, consideram a escola como principal unidade de
intervencdo. Neste modelo, no entanto, a ténica é colocada na neces-
‘sidade de trabalhar com os professores, pessoalmente, por forma a
fazer-lhes compreender o seu papel no processo de mudanga.

- Terceiro, a mudanga é uma experiéncia extremamente pessoal. E
um ponto importante, pois constata-se, com frequéncia, que os agentes
de mudanca e os elementos dos Conselhos Directivos déo, em geral,
bastante atengio ao contetido e/ou 2 técnica de inovagdo e ignoram a

7 Para além da publicacio original, confrontar ainda Vandenberghe
(1986) e Bailey e Palsha (1992). '
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maneira como os individuos visados pela mudanca a percebem e a
sentem. Sendo certo que a inovagio ¢ realizada por individuos, as suas
percepcdes, frustracdes, preocupacles, motivagbes e o seu grau de
satisfagio pessoal desempenham um papel importante no sucesso ou
fracasso de uma iniciativa inovadora8.

- Quarto, a mudanga nio é um processo continuo indiferenciado.
Os individuos implicados na mudanga passam por etapas, no que respeita
as percepgdes que tém da mesma, aos sentimentos que experimentam a
respeito desta e is competéncias com ela relacionadas. Se as entidades
responsdveis quiserem proporcionar uma formacio continuada valida e
util, deverio proceder ao diagnéstico das percepgdes e sentimentos dos
professores relativamente 3 inovacio, bem como 3 forma como eles
utilizam os conhecimentos desta.

Para além das investigagbes originais, outras tdm corroborado a
existéncia de um conjunto de fases, que os professores parecem atra-

" vessar, a partir do momento em que sdo confrontados com a implemen-

tagdo de uma inovagio®. Concretamente, no que se refere as suas atitu-
des, os professores parecem evoluir no sentido de alguma resisténcia para
uma maior receptividade 2 inovagio, sendo importante considerar-se,
nesta evolugdo, ndo apenas factores individuais, mas, também, factores
de ordem contextual, nomeadamente apoios de cardcter institucionall®.
Foram identificadas sete fases de preocupagdes dos professores:

- No estddio 0 ~ tomada de consciéncia (“awareness”) — o profes-
sor tem pouca consciéncia da inovacio e, por conseguinte, ndo se preo-
Cupa muito com o seu teor, nem em participar nela.

8 Os promotores das inovagdes educativas, tal como os professores,
devem estar conscientes do facto de a implementagio de uma inovagio implicar
sempre um processo de aprendizagem, que leva tempo. Quando se trata de
inovar, temos muito a aprender! (Fullan, 1982; Cros, 1996).

9 InvestigagSes realizadas noutros paises, por exemplo, na Bélgica e na
Holanda, mostraram que os professores, mesmo trabalhando num contexto cul-
tural diferente, revelam preocupacées semelhantes aos colegas das escolas ameri-
canas (Vandenberghe, 1983; Van den Berg & Vandenberghe, 1984, ambos cita-
dos por Vandenberghe, 1986, p. 21).

10 Conforme sugerem Hall e Loucks (1978, p. 40), estas fases de preo-
cupagdes, face a uma inovagio, “fornecem-nos um instrumento diagnéstico chave
para determinar o contetido e a apresentacio de actividades de desenvolvimento
do corpo docente”. :
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- No estddio 1 — informagdo (“informational”) — embora o profes-
sor ndo se sinta pessoalmente envolvido na inovagdo, mostra algum inte-
resse por aspectos concretos desta, por exemplo, as suas caracteristicas
gerais, os seus efeitos e o modo de concretizacio da mesma. Até este
momento, o professor ainda estd relativamente alheio ao interesse da
inovacdo e s implicacdes que ela possa vir a ter, ao nivel do seu papel.

- No estaddio 2 — implicagdo pessoal (“personal”) — o professor
interroga-se sobre o modo como as exigéncias da inovagdo o poderio
afectar, preocupando-se com a sua capacidade de lhe fazer face e com o
papel que ele deve desempenhar. A inovagio pode ser encarada como
uma “ameaca” pessoal, uma vez que, frequentemente, ele sentiré dificul-
dades em responder s suas exigéncias. O professor deverd ponderar bem
a sua intervengio, em termos de apoios institucionais, tomadas de deci-
sio e risco de conflito com as estruturas existentes ou envolvimentos
pessoais. As repercussdes do programa inovador sobre a situagdo finan-
ceira, ou o estatuto do sujeito e dos seus pares podem, também, apelar a
reflexdo. Nesta fase, poderdo despontar reacgdes desfavoriveis & inova-
cio, caso a nivel institucional ndo sejam criados mecanismos capazes de
responder, em tempo dtil, ds principais inquietagbes suscitadas pela
inovacéo.

- No estadio 3 — gestdo/organizagdo prdtica (“management”) — ul-
trapassada a fase anterior, a atengdo incide, agora, sobre aspectos de orga-
nizacdo prética, designadamente sobre os processos e as tarefas relativos 2
aplicacio da inovagio, bem como & optimizagio da informagéo e dos re-
cursos disponiveis. Os temas dominantes sdo de ordem pritica e tém a
ver com problemas de eficiéncia, organizagio, gestdo, programagio e pra-
7OS a cumprir. ‘

- No estidio 4 — avaliacdo das consequéncias (“consequences”) — o
professor esté preocupado com o impacto da inovagéo nos alunos que es-
tdo sob a sua esfera de influéncia imediata. A atengéo incide na opor-
tunidade ou pertinéncia da inovagdo para os alunos e nos resultados por
eles obtidos. Inclui-se, aqui, o interesse pelas mudangas necessirias para
a melhoria do rendimento dos mesmos. Como se depreende, o professor
esté j4 bastante empenhado no processo inovador e essa atitude ird ter
continuidade nos estddios seguintes.

- No estadio 5 — colaboragdo (“collaboration”) — a sua preocupagio
incide na coordenacio e cooperagio entre os professores e outros profis-
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sionais, com vista 3 implementagio da inovagéo.

"~ No estddio 6 — reavaliagdo/reajustamento (“refocusing”) — o pro-
fessor avalia a inovagdo e interessa-se pelas suas modificacdes, tendo em
vista torné-la mais eficaz e/ou considera a possibilidade de levar a efeito
inovagdes alternativas.

Nestes dois dltimos estddios, o professor estd mais apto a pro-
blematizar o seu papel e a ter uma participacdo mais activa no processo
de transformacio do ensino.

Aparentemente, estas fases de preocupacdes do professor, face 3
inovacio, tendem a evoluir, progressivamente, do eu para a tarefa e desta
para o efeito, 2 semelhanca das fases de crescimento pessoal do docente,
que o modelo de Fuller (1969) apontall. Todavia, dados recolhidos, no
contexto de diversos estudos, mostram, claramente, que um professor
ndo tem preocupacdes apenas a um s6 nivel, de cada vez. Ele tem um
perfil de preocupagdes, em que certos niveis sio relativamente mais in-
tensos do que outros. Além disso, hd uma evolugio distinta das preocu-
pacdes dos professores, em fungdo do tipo de utilizador da inovacio.
Dois casos para exemplificar: um “nio utilizador” tem preocupagbes mais

11 Este modelo geral inspirou a construcio do CBAM, de que temos
vindo a falar, e que versa, especificamente, sobre a inovagdo. Fuller (1969, citado
por Sprinthall & Sprinthall, 1993, pp. 376 e ss.), ex-investigadora da Universida-
de do Texas, descobriu que quase todos os professores estagi4rios e principiantes
atravessam uma determinada sequéncia de fases de crescimento pessoal, ao nivel
da docéncia. Elaborou, assim, um esquema descritivo dessas fases que denomi-
nou “Modelo de Adopgio Baseado nas Preocupagédes” (“Concerns Based Adoption
Model"). As fases foram agrupadas em trés categorias gerais de preocupacdes: 1)
centradas em si préprio, 2) centradas no controlo e organizacio e 3) centradas no
impacto que t&m sobre os outros. Na primeira fase, o professor esti preocupado
com a opinido que os alunos tém dele, com o modo como est4 a ser avaliado, com
a maneira como se sente enquanto professor e com o seu relacionamento com os
professores mais experientes; na segunda fase, o professor est4 centrado sobre os
comportamentos e as estratégias de ensino; na terceira fase, o professor ji se
sente mais 3 vontade com os alunos, num meio razoavelmente controlado, sendo
possivel concentrar-se nos resultados de ensino. Nesta altura, serd capaz de pér,
quase completamente de lado, as preocupages anteriores e prestar mais atengio
a0 que acontece aos alunos. Serd, igualmente, capaz de analisar e modificar a sua
prética, a partir de uma reflexio cuidadosa que passa a tornar-se parte integrante

do seu trabalho.
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intensas nas fases iniciais, de tomada de consciéncia e informagdo,
diminuindo, a partir daf, o interesse pela inovagdo; um ““utilizador
experimentado” revela um aumento gradual das preocupagdes, a medida
que a implementagio prossegue, correspondendo o valor méximo s fases
de avaliacdo das consequéncias e colaboragdo (cf. Figura 1).

100
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80 Tt el JUCT T ——
70 R 7 ~..
s ’ T . Utilizador
ks 60 . experimentado
g 50 | -’-“"‘,,' \\‘\
g7 o e T
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Tomadade  Informegio  Implicagdo Gestdo/  Avaliagiodas  Colaboragio  Reavaliagio
conscigneia pessoal o prética  consequencias Jreajustamento

Figura 1 — 0 desenvolvimento hipotético das fases de preocupagdes.
Fonte: Adaptado de Vandenbergh (1986, p. 22).

Hi diferentes formas de obter informacdes, relativamente as preo-
cupagdes dos professores. A maneira mais ficil ¢ a avaliagdo informal por
conversacio: os professores falam da inovagdo e, em particular, dos seus
sentimentos, das suas experiéncias positivas e negativas, das suas interro-
gacSes e mesmo das suas frustragGes. Apesar de faltar a esta avaliagio o
necessério rigor cientifico, ela pode ser empregue, “para confirmar ou
actualizar certos dados, de cardcter mais formal, que sdo de um valor con-
siderdvel para um agente experimentado que queira estar em contacto
permanente com o progresso do processo de adopgéo” (Hall & Loucks,
1978, p. 43).

' Um outro processo, mais preciso, de obter informagdo consiste
em pedir ao sujeito uma resposta por escrito a quest&o: “Quando pensa
na inovagdo, que é que o preocupa?” (os investigadores do CBAM desen-
volveram um procedimento para codificar as respostas).

A maneira mais formal e objectiva, porém, consiste na utilizagéo
de um questionério “The Stages of Concern Questionnaire” (SoCQ) (Hall
& Loucks, 1978, p. 44). Este ¢ constituido por 35 itens, cada um deles
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reflectindo uma determinada preocupacio acerca da inovagio (e.g., “I
would like to know how this innovation is better than what we have now").
Os sujeitos sdo solicitados a responder a cada um dos itens, em termos
das suas preocupagdes presentes, ou como se sentem, em termos do seu
envolvimento real ou potencial. Cada item & seguido-por uma escala, cuja
pontuagio varia de 0 a 7, indicando em que medida cada afirmacio re-
flecte os sentimentos predominantes do sujeito inquirido.

Em termos préticos, este modelo pode ajudar os promotores da
mudanga a:

- Diagnosticar as preocupagdes dos docentes que participam num
projecto de inovago e, em face disso, a adaptar as intervencdes s neces-
sidades e aspiragées dos professores visados. Deste modo, é possivel con-
ferir um significado personalizado s experiéncias de formacio e de ino-
vagio dos professores!?, As preocupagdes de ordem pessoal sdo, neste
contexto, encaradas como perfeitamente legitimas, fazendo parte inte-
grante do processo de mudanga (Tomds, 1987).

- Considerar, nio somente a “tecnologia” que a inovacio envolve,
mas também as preocupacées dos professores, que podem néo ser coinci-
dentes, por exemplo, com a dos elementos dos Conselhos Directivos ou
dos promotores da mudanca. Geralmente, estes estdo mais preocupados
com os efeitos da inovagdo, sublinhando, por exemplo, o interesse da
inovagio para os alunos ou a necessidade de colaboragdo com outros
intervenientes educativos.

- Tomar consciéncia de que a mudanca é um processo que com-
porta um crescimento e uma aprendizagem, com vista ao desenvolvimen-
to e, por isso, exige tempo. As intervengbes muito répidas, geralmente,
nio conduzem ao sucesso da mudanca: sio necessarias medidas a aplicar,
a longo prazo. Os responsaveis politicos e os elementos que estdo nos
6rgaos de direccio da escola devem ter consciéncia de que nio é

12 Assim, na fase de “tomada de consciéncia”, poderd ser dada informa-
Gdo por escrito, para sensibilizar ou responder a certas interrogacbes. Porém,
quando se chega 3 adopcio, a informagfo escrita torna-se totalmente ineficaz. Os
professores voltam-se para as pessoas mais préximas e que julgam crediveis. A
experiéncia tem revelado que, nesta fase, as relages entre os seus pares sio
muito mais importantes do que as comunicacdes por escrito (Huberman, 1984,
citado por Ducros & Finkelsztein, 1986, p.36).
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simplesmente através de conselhos, ordens ou decretos que se
produzirdo melhorias significativas no ensino. '

Em conclusdo, a ideia de base subjacente a este modelo é relati-
vamente bem aceite. As preocupagbes dos professores face a inovacdo
tendem a evoluir: de inicio, elas sdo, por razdes evidentes, mais ego-
céntricas, tornando-se, depois, mais relacionadas com o impacto da
inovacdo (gestdo, avaliagdo dos resultados, colaboragdo...). Daqui decorre
a necessidade de adaptagdo das estratégias de formagio dos professores a
diversidade de motivacbes, sentimentos e percepgdes, face a uma
inovacdo, que se queira implementar ou desenvolver.

Todavia, algumas criticas tém sido formuladas. Na opinido de
Huberman (1984, citado por Ducros & Finkelsztein, 1986), este modelo
é demasiado simples para explicar a diversidade de preocupagdes, que os
professores parecem revelar, bem como a prépria persisténcia de algumas
delas, a0 longo de todo o processo de inovagio!3.

As qualidades psicométricas do “The Stages of Concern Question-
naire”, que avalia as preocupacdes dos professores, poderiam, também,
ser melhoradas. A anilise factorial dos dados obtidos, através do estudo
empirico realizado por Bailey e Palsha (1992), ndo corrobora a estrutura
factorial original do instrumento; os coeficientes de fidelidade encon-
trados para quatro dessas escalas sdo relativamente baixos (<.70); e a
matriz de correlacbes entre as diversas escalas fornece apenas um apoio
limitado para as preconizadas relagdes entre as fases de preocupacées dos
professores. Neste ambito, os autores propéem uma solugio mais
parcimoniosa de cinco factores (em vez de sete) e a consequente reorga-
nizacdo do questiondrio.

Nio obstante, o modelo tem a virtude de chamar a atengfo para
aspectos essenciais da mudanga educativa, nomeadamente o facto de, a
partida, nem todos os professores estarem, de igual modo, predispostos a

13 Apresentando resultados de uma pesquisa belga, conduzida com q
SoCQ - “Stages of Concern Questionnaire”, Nimal (1984, citado por Ducros &
Finkelstein, 1986, p. 37) refere que “apesar de este modelo postular o desloca-
mento das preocupagdes do professor sobre si mesmo para as preocupagdes cen-
tradas nas tarefas e, finalmente, nos outros, as preocupagdes egocéntricas nio de-
saparecem no decorrer do processo, mas permanecem misturadas com o desejo
de colaboragéo e de revisio ou alargamento do dmbito da inovagio”.

261



262

Ana Paula Cardoso

inovar. Ele alerta para os perigos da resisténcia & inovagdo, mostrando
que ela é, muitas vezes, fruto de condicionalismos de ordem subjectiva
(sentimentos de inseguranga, incertezas, medos...), dificeis de controlar,
mas também de ordem contextual (insuficiéncia de apoios, falta de
didlogo, clima desfavorével  inovagdo...), que importa ultrapassar. Se é
certo que alguns professores podem estar bastante receptivos & mudanca,
por razbes diversas (caracteristicas de personalidade, experiéncias ante-
riores, interesses particulares, etc.), outros h4 que estdo renitentes em
relagéo a ela, sendo necessirio desenvolver esforgos, no sentido de incen-
tivar 3 sua adesdo. Como vimos, hi uma evolugdo nas preocupagdes e
sentimentos do professor, face a uma inovagio que se quer implementar,
que .corresponde, também, a uma crescente abertura i mudanga, sendo
importante considerar, neste percurso evolutivo, factores ligados a
envolvente mais préxima do professor (a escola) e a um contexto mais
alargado (comunidade escolar), designadamente uma formacdo que tenha
em conta as caracteristicas e as necessidades individuais dos professores,
medidas institucionais que incentivem a mudanga e promovam o didlogo
€ a cooperagdo entre os diversos intervenientes no processo e um clima
geral propicio 4 inovagio.
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As atitudes do professor e a sua participagdo na mudanca

Résumé

Dans cet article nous mettons en valeur la relation existante entre
les attitudes du professeur face & l'innovation («réceptivité 3 1’inno-
vation») et l'innovation pédagogique elle-méme. Ensuite, nous évoquons
le cycle des différents «phases de préoccupations» du professeur lorsqu'’il
est confronté 2 la mise en place d'une innovation, depuis la simple prise
de conscience jusqu” i la réévaluation et le réajustement, nous réflé-
chissons sur les implications qui découlent de 1”évolution, en particulier
au niveau des attitudes a I'égard de la innovation pédagogique. Nous
concluons en mettant en évidence I'importance du développement d’une
ouverture d’esprit croissante de la part du professeur confronté au
changement et 2 la transformation significative de I’enseignement.

Summary

This article relates “teacher’s attitudes towards innovation” and
pedagogical innovation. Then we refer to teacher’s various “stages of con-
cerns” while facing innovation, that ranges from “awareness” to a more
complex concern (“refocusing”), followed by reflection on the im-
plications this evolution has on teacher'’s attitudes. Finally, we highlight
how important it is for the teacher to develop an on growing openness to
change bearing in mind the need of significant transformations in
teaching.
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