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Nota de Abertura

Matria do Carmo Vieira da Silva, Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas
Mariana Gaio Alves, Faculdade Ciéncias e Tecnologia

Este livro resulta do Férum de doutorandos, realizado em Junho de 2014,
no quadro das atividades do Programa Doutoral em associacdo entre a
Universidade Nova de Lisboa, através das suas unidades organicas
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia e Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas, ¢ o Instituto Universitatio de Psicologia Aplicada / ISPA.

O Forum de doutorandos: objetivos e organizagio

A organizagdo do Foérum, intitulado de Imvestigacio em Educagdo,
surgiu da proposta de Mariana Gaio Alves em reunido de Comissio
Coordenadora do Ciclo de Estudos de Doutoramento em Ciéncias
da Educacio no dia 5 de Novembro de 2013. A sua justificag¢do
prendia-se com o facto de a UIED (Unidade de Investigacdo
Educagio e Desenvolvimento) da FCT/UNL ja ter organizado,
anteriormente a existéncia deste curso doutoral em associag¢ao, um
Férum de doutorandos que se revelou pertinente e proveitoso.

A sugestdo foi aprovada por unanimidade nessa mesma reuniao da
Comissao Coordenadora, tendo ficado encarregues da sua
organizagio as docentes Maria do Carmo Vieira da Silva (na altura
coordenadora geral do ciclo de estudos) da FCSH/UNL e a
proponente Mariana Gaio Alves da FCT/UNL.

Com efeito, justificava-se plenamente a existéncia deste espago de
reflexdo e de balanco no qual os doutorandos pudessem apresentar
e debater as pesquisas que desenvolvem, passados que estavam
quatro anos sobre o inicio deste Ciclo de Estudos de
Doutoramento em Ciéncias da Educacio.

Foram objectivos deste Férum:

1. Proporcionar um encontro entre os doutorandos do
Curso ja inscritos em tese.

Dar a conhecer os seus trabalhos de investigacio.

3. Proporcionar momentos de troca de ideias, propostas
de trabalho e metodologias entre doutorandos.



4. Percepcionar a investigacdo em desenvolvimento nas
diferentes instituicdes associadas neste curso doutoral.

5. Criar oportunidades que permitissem enriquecer,
desenvolver e consolidar as pesquisas doutorais dos
nossos alunos, através da respectiva apresentacio e
debate com outros doutorandos e com docentes e
investigadores que intervém no PDCE (Programa
Doutoral em Ciéncias da Educacdo) em associacio
e/ou que estdo ligados aos centros de investigacio
envolvidos neste programa doutoral.

O Férum foi também aberto aos doutorandos do 1° ano da edi¢io
de 2013/14, convidados a patticipar por se considerar que seria
benéfico para o desenvolvimento dos seus projetos de
doutoramento conhecer os temas, abordagens metodoldgicas e
enquadramentos tedricos das pesquisas doutorais em curso, bem
como participar na respectiva discussio cientifica.

o sido convidados a a ar comunicacao todos o
Tendo sid nvidados resentar muni todos os
outorandos do curso inscritos em tese, respondera estudantes
doutorandos d £SO inscritos em tese, r deram 16 estudant
que preencheram um formulario com os seguintes itens:

1) Nome da/o doutoranda/o.

2) Nome da/o(s) otientador/a(s).

3) Titulo da pesquisa doutoral.

4) Resumo da pesquisa doutoral incluindo referéncias:

(3 ao enquadramento tedrico da pesquisa (até 120
palavras);

(b) 2 metodologia da pesquisa (até 100 palavras);

(c) aos resultados preliminares ou previstos da pesquisa (até
80 palavras).

O Férum realizou-se no dia 20 de Junho de 2014, nas instalagoes
da FCSH/UNL, nas salas ¢ no Auditério 2 do piso 3 da Torre B
daquela instituicdo, tendo tido infcio as 9h30 com a presenca do
Subdirector da FCSH Professor Doutor Francisco Caramelo em
representacido do Director da mesma instituicio Professor Doutor
Joio Costa. As intervengdes iniciais seguiu-se a conferéncia da
Professora Doutora Maria Teresa Estrela, professora catedratica
jubilada do Instituto de Educacio da Universidade de Lisboa,
subordinada ao tema As Ciéneias da Educacao em Portngal.

Ao longo do dia, decorreram os ateliés tematicos organizados de
acordo com as areas de especialidade do Curso Doutoral: Teoria e



Desenvolvimento  Curvicular, Educacao, Sociedade ¢ Desenvolvimento,
Educacao ¢ Formagao de Adultos; Tecnologias, Redes ¢ Multimédia na
Edncagao e Formagao, Administracao e Lideranca em Edncagdo; Psicologia e
Educagao, Formagio e Supervisao de Professores.

Todos os ateliés contaram com a presenca dos comunicantes, de
outros alunos e de docentes das tespectivas areas de especialidade,
0 que tornou viva e produtiva a discussao em torno das pesquisas
doutorais em desenvolvimento. O Férum terminou pelas 17h apds
um balanco colectivo do trabalho realizado.

No trabalho de organizacdo do Férum é de justica referir a
imprescindivel colaboracdo de Irina Canelas (na altura secretiria do
Curso de Doutoramento em Ciéncias da Educacio pela FCSH) e
de Rodrigo Figueiredo (secretario do centro de investigacio UIED
da FCT/UNL).

Neste livto, em que se ddo a conhecer as comunicagdes
apresentadas por cada participante, pretende-se nio s6 deixar um
registo do trabalho individual de pesquisa de cada doutorando, mas
também incentivar e valorizar os doutorandos num trabalho de
investigacdo cada vez mais fundamentado, criterioso e reflexivo,
cujos parametros de qualidade, de internacionalizacdo e de
divulgacdo a4 comunidade pautam este Curso Doutoral. O livro
inclui  textos das comunicacGes apresentadas que foram
desenvolvidos posteriormente a0 Férum (Partes 1 a IV), assim
como resumos de comunica¢Ges dos participantes (Parte V) que,
por impossibilidade dos préprios, ndo resultaram num texto mais
longo sobre as pesquisas que tém em curso.

A diversidade de abordagens tematicas e metodoldgicas, bem como
a inova¢do nalgumas dreas, permitirdo ao leitor usufruir, também,
do trabalho que tem sido desenvolvido neste Curso Doutoral de
Ciéncias da Educagio em associagdo. Neste quadro, € justo ressaltar
que a aprendizagem significativa também engloba todos os
docentes e as suas respectivas competéncias e os centros de
investigacdo a que estdo ligados, potencializando-se, assim, uma
experiéncia formativa multidireccional em que todos somos
diariamente aprendentes.

A todos os que, com o seu contributo, ajudaram a concretizar este
Férum apesentamos os nossos mais sinceros agradecimentos.
Queremos agradecer, em especial e publicamente, a Professora
Doutora Maria Teresa Estrela a sua disponibilidade para colaborar
nesta atividade do programa doutoral em associacdo entre a UNL e
0 ISPA e a sua douta patticipagio.



As pesquisas doutorais em curso: caracteristicas e desafios

Os textos e resumos incluidos neste livro foram integralmente
redigidos pelos doutorandos e apresentam pesquisas doutorais que
estao em diferentes etapas de desenvolvimento. A sua leitura
global evidencia algumas caracteristicas comuns, mas também uma
assinalavel diversidade de opcles tedricas e metodolégicas e de
tematicas abordadas.

Nestas condig¢Ges, optimos por incluir os resumos na Parte V e por
organizar os restantes textos em quatro grandes conjuntos, tendo
em conta as tematicas abordadas. A Parte 1 é a mais extensa, pois
reune cinco pesquisas doutorais que se centram em aspectos
especificos do ensino-aprendizagem de determinados conceitos,
disciplinas ou ainda no ambiente de sala de aula. O estudo dos
processos de desenvolvimento profissional dos docentes, em
escolas de ensino basico e secundario, e das perspectivas dos
proptios sobre o tema, ¢ 0 que une os dois textos que integram a
Parte II. Ja a Parte III engloba duas pesquisas doutorais que
exploram as relagdes da escola com a comunidade envolvente, seja
centrando a atengdo no espago fisico e urbanistico, seja
examinando as parcerias com empresas e outras organizagoes
profissionais. Na Parte IV estdo incluidas duas pesquisas que tém
por objetivo analisar determinadas dimensées dos processos de
construcdo social das politicas educativas, investigando-se num caso
o modo como a imprensa escrita influi nesses processos e
estudando-se, noutro caso, o discurso politico subjacente aos
programas partidarios e de governo.

O conjunto de pesquisas doutorais que integram este livro abarca,
portanto, varias tematicas, apresentando contributos para o estudo
de processos educativos protagonizados por criangas, jovens e
adultos, bem como para aprofundar o conhecimento sobre
fenémenos educativos em niveis de analise micro (por exemplo, a
sala de aula), meso (por exemplo, a escola como organizagio) e
macro (por exemplo, as politicas educativas nacionais).

Considerando apenas os textos mais longos incluidos nas Partes I a
IV, julgamos pertinente destacar ainda outras caracteristicas das
pesquisas doutorais em curso. Assim, sublinha-se que sido
razoavelmente diversas as abordagens metodolégicas adoptadas,
pois embora a maioria dos doutorandos descreva e afirme que
privilegia estratégias qualitativas de investigagdo em educacdo com
propésitos interpretativos e compreensivos, ha também casos em
que se opta por desenhos quase-experimentais. Para além da logica



geral de cada investigacdo, constata-se no plano metodolégico a
utilizacdo de questionarios, entrevistas, observa¢do participante,
analise documental, analise de discurso e de conteudo, focus group,
entre outras, como técnicas de recolha e de analise de dados.

No que respeita a caracteristicas comuns ao conjunto das pesquisas
doutorais relatadas neste livro, importa destacar dois aspetos. Um
deles remete para as dificuldades recorrentes dos doutorandos em
apresentar com clareza e detalhe as suas opgOes tedricas e
conceptuais, o que constitui um desafio para os proprios e para os
respectivos orientadores. Estas dificuldades nio sdo especificas dos
alunos deste programa doutoral, pois a mesma situagao é observada
em varios programas doutorais e em diferentes paises indicando-se
que, frequentemente, existe alguma auséncia de teoriza¢io e de
atencdo as questdes tedricas da investigagdo no quadro dos
doutoramentos em educacio (Gongalves, Azevedo, & Alves, 2013).
Tal situacdo podera, pelo menos em parte, decorrer da natureza
interdisciplinar e de multireferencialidade que habitualmente
caracteriza a investigacdo em educagdo (Alves & Azevedo, 2010),
sendo necessario ultrapassar esta situagdo enfrentando o desafio de
analisar e debater as questoes tedricas e conceptuais no ambito dos
programas doutorais.

Outro aspeto comum as pesquisas doutorais apresentadas neste
livto relaciona-se com o perfil dos doutorandos que, como
podemos perceber, sio na sua esmagadora maioria professores no
ativo, com formagdes disciplinares de base muito diversas (em
fisica, em matematica, em arquitetura, em psicologia, em sociologia,
em educacio de infincia, para referir apenas algumas) e,
consequentemente, com pressupostos e entendimentos diversos
sobre procedimentos metodolégicos e questdes tedricas. A
intencionalidade geral da maioria dos doutorandos € claramente
afirmada em muitos dos textos, e consiste em contribuir, através da
investigacdo, para a melhoria ou de processos de ensino-
aprendizagem ou da formagao dos professores em contexto de
trabalho ou dos modos de funcionamento das organizacOes
escolares.

Estas caracteristicas, no que respeita ao perfil de alunos, também
ndo sio especificas deste grupo de doutorandos, mas sim comuns a
muitos dos investigadores em educacdo (Alves & Azevedo, 2010;
Gongalves, Azevedo, & Alves, 2013). Nio obstante, formar
investigadores que, na maioria dos casos, nao tém como objetivo o
ingresso na carreira académica e que escolhem estudar temas e
problemas que afectam os seus quotidianos e contextos



profissionais, sem descurar o rigor e a qualidade das pesquisas
doutorais que desenvolvem, ¢, de varios pontos de vista, um dos
desafios que os docentes deste programa doutoral tém vindo a
enfrentar.

Assim, fazemos votos de que este livro contribua nio s6 para
melhor se conhecerem as pesquisas doutorais em curso no
programa doutoral em associacdo entre a UNL e o ISPA, mas
também para enriquecer a reflexividade sobre as caracteristicas da
investigacdo em educacio e sobre questdes tedricas,
epistemoldgicas e metodologicas que sdo  cruciais no
desenvolvimento dos trabalhos dos doutorandos e dos seus
orientadores. Procuramos, deste modo, contribuir para a
construcdo de uma comunidade de investigadores em educacio
plural, significativa e cooperante.

Referéncias:

Alves, M., & Azevedo, N. (2010). Introducio: (Re)pensando a
investigacdo em educagdo. In M. Alves, & N. Azevedo, Investigar em
Educagao: desafios da construcao de conbecimento e da formagao de investigadores
num campo multi-referenciadoMulti-referenciado (pp. 1-30). Caparica: Edi¢Ges
UIED.

Gongalves, T., Azevedo, N., & Alves, M. (2013). Theorizing education:
Introducing a conversation. In M. Alves, N. Azevedo, & T. Gongalves,
Educational theory informing educational research. Scenarios and lines of flight.
(pp. 5-20). Caparica: Edi¢oes UIED.
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Ensino-Aprendizagem






Autodisciplina na sala de aula: alunos mais
envolvidos e professores mais otimistas?

Celina Mendes Moura Lopes Arroz, Agrupamento de Escolas de Sines
Orientador: Jodo Nogueira, Faculdade Ciéncias Sociais e Humanas

Resumo

Estudos empiricos, baseados numa perspetiva de desenvolvimento
social e cognitivo do individuo, tém testado em escolas de diferentes
nfveis dos EUA programas especificos — Social and Emocional 1Learning
(SEL) — de desenvolvimento social e emocional e de autodisciplina, que
comprovam a sua eficacia nos alunos: na autorresponsabilizacio pelos
seus comportamentos, no envolvimento comportamental, cognitivo e
motivacional nas atividades académicas ¢ em maior autoeficicia dos
professores.

O estudo teve como propésito verificar a eficicia de um programa de
intervencdo tipo SEL, com um grupo de 13 professores de Lingua
Portuguesa, de duas escolas do 2° e 3° ciclo, a lecionarem os 489 alunos de
22 turmas do 5° e 6°ano, aplicado aos alunos durante um periodo de 5
meses, no clima relacional, na autodisciplina dos alunos, no envolvimento
destes pelas atividades académicas e na autoeficicia dos professores.
Como objetivo complementar examinou-se os constrangimentos dos
professores na implementacio do programa de intervencdo com os
alunos.

Palavras-chave: Desenvolvimento social e emocional; autodisciplina;
autoeficicia.

Abstract

Empirical studies, based on social and cognitive development of man,
have tested, in schools of different levels in the USA, specific programs —
Social and Emotional Iearning (SEL) - of social and emotional development
and self —discipline that prove their efficacy on the students’ self —
responsibility for their behaviour, on their behavioural, cognitive and
motivating involvement in classtoom activities and also on a better
teachers’ self — efficacy.

The aim of the study was to check the efficacy of an intervention
program similar to SEL on a group of 13 Portuguese Language teachers,
in two schools, teaching 489 students in 22 classes of 5% and 6t grades,
implemented on students for a period of 5 months, on a relational



atmosphere, on students’ self-discipline, on their involvement in
classroom activities and on the teachers’ self- efficacy.

As a further objective, we also went over the constraints teachers had on
the implementation of the intervention program in students.

Key-words: Emotional and social development; self-discipline and self-
efficacy

10



Introdugio

Nos ultimos anos, os professores tém-se debatido, com maior
frequéncia e maior gravidade, com problemas de indisciplina na sala
de aula que causam conflitos interpessoais, disrup¢ao no processo
educativo dos alunos e professores menos confiantes. O problema
deve-se a causas fora da escola (elevado numero de familias
disfuncionais e um défice educativo parental em competéncias
sociais) e a causas que estao no controlo da escola e do professor
(ouvir os alunos, dar carinho, encorajar, elogiar) (Curwin, Mendler
& Mendler, 2008); a uma certa inoperancia dos professores que tem
criado climas de grande tensdo na sala de aula (Estrela, 1980;
Amado, 1989; Amado & Freire, 2009); a um estilo pedagogico,
ainda muito centrado na comunica¢io oral do professor, em
contraste com uma pedagogia mais ativa e aberta em que os alunos
sejam parte integrante no seu processo de desenvolvimento
cognitivo, social e emocional (Estrela 2002) e ainda a uma
perspetiva pedagdgica de “moldar o objecto” (Amado, 2000).
Estrela (2002) e Amado (2000) registam uma outra causa do
problema que é o deficiente envolvimento dos professores em
programas de formagio e de autoformacio que os ajude a
promover um clima de relagbes positivas com os alunos.
Huberman (1985) nota, no entanto, que os professores tém sido
mais consumidores de formagdo do que agentes ativos na mudanca
de problemas concretos na escola.

O modelo da “tolerancia zero” (Curwin, Mendler, & Mendler,
2008; Bear, 2010), caracterizado pela punicdo, suspensio e
expulsio, ainda continua a ser, em parte, um método comum como
resposta aos problemas de comportamento dos alunos na escola. A
intervencdo do professor limita-se a processos de corre¢io em
relagdo ao comportamento desviante, marcada pela sancdo (Estrela,
1986). Este modelo, de obediéncia a regras impostas e o castigo ou
recompensa como medidas reativas para alterar comportamentos,
tem sido ineficaz face a situagGes cada vez mais complexas de
indisciplina, em que um elevado nimero de alunos com insucessos
acumulados, de condicio familiar desestruturada, desafiam a
autoridade do professor (Amado, 1989), com consequéncias graves
para os alunos: absentismo, insucesso académico, abandono escolar
e imaturidade em responsabilidade, inabilidade para pensar e fazer
escolhas em relagdo aos seus comportamentos Mendler (2005).

Nas duas ultimas décadas tém surgido respostas alternativas para
o problema da indisciplina nas escolas, com a intervencao de
programas especificos, com sucessos. Existe uma vasta literatura
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sobre programas de intervencio, particularmente, em escolas dos
EUA, de diferentes niveis de ensino, sobre promogiao de uma
disciplina positiva (Nelsen, Lott, & Glann, 2000; Fairbanks, Sugai,
Guardino, & Lathrop, 2007; Horner, Sugai, & Anderson, 2010),
como o “Schoolwide positive behavioral supports”/SWPBS ou
também apelidado por “Effective behavioral supports”/EBS
(Sugai, 2007; Sugai & Horner, 2009) que se baseiam sobretudo
numa perspetiva de aprendizagem neoperante (teoria de Skinner,
desde 1953), com aplicagio de estratégias e técnicas de prevengdo e
de correcdo, centradas no professor, como o treino de
competéncias sociais para prevenir problemas de comportamento e
os reforcos externos, como o elogio ou recompensas (Sugai, 2007;
Patterson & Texas, 2009; Sugai & Horner, 2009).

Estes programas tém tido impactos positivos nas escolas, como
a redugdo das suspensdes, aumento de sucesso académico (Sugai,
2007; Colvin, Flannery, Sugai, & Monegan, 2008; Frey, Lingo, &
Nelson, 2008), e mais seguranca nas escolas.

Contudo, na opinido de autores cognitivistas (Ryan & Deci,
2000; Mendler, 2005; Curwin, Mendler, & Mendler, 2008; Bear,
2010), a primazia dada por estes programas a técnicas mais
centradas no professor (a san¢do ou a recompensa), exclui a
maturidade da motivacido intrinseca do individuo, como fator
necessatio que favorece a mudanca comportamental no longo-
prazo. A pessoa ¢ motivada para o desempenho da atividade ou do
comportamento, por interesse proprio e ndo por motivagiao externa
(Bandura, 19806).

Existem outros programas de intervencdo que tém como
suporte teodrico a psicologia positiva e a teoria social cognitiva, que
se centram no aluno e promovem a responsabilidade social e moral,
o autocontrolo e a autonomia, regulando os alunos o seu proprio
comportamento, com o minimo de monitorizagio pelo adulto
(Landrum, Tankersley, & Kauffman, 2003; Hamre & Pianta, 2005;
Murray & Pianta 2007; Mendler, 2005; Curwin, Mendler, &
Mendler, 2008; Bear, 2010). Bear (2010) apresenta varios programas
de intervencdo de aprendizagem social e emocional (SEL), uns
construidos pelas préprias escolas, integrados nos curriculos das
disciplinas, e outros comercializados - “Responsive classroons”; ““Peer
mediation” e 7 Classroom management and school discipling’, que criam
contextos para capacitagdo dos alunos, como meetings de turma,
onde se da voz aos alunos acerca de problemas que afetam todos
(Rogers, 2006) e os capacita na resolu¢io de problemas e na tomada
de decisbes (Nelsen, Duffy, Escobar, Ortolano, & Owen-Sohocky,
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1996), com estratégias proactivas, que proporcionam a pratica da
autorreflexdo (Kauffman, Storm, Sawyer, Pianta, & LaParo, 2006;
Mendler, Curwin & Mendler, 2008).

A finalidade do professor que promove uma aprendizagem
social e emocional e a autodisciplina é, sobretudo, “to equip
students with self-regulatory capabilities that enable them to
educate themselves” (Bandura, 1997, p. 174), combinando um
ambiente positivo para prevenir problemas de comportamento,
com a gestio e o controlo e a participa¢do dos alunos na resolugio
de problemas (Bear, 1998, 2010). Para este professor ¢ tdo
importante ensinar o curriculo académico como promover a
autorresponsabilidade e criar um ambiente de carinho e de justica
onde os alunos sejam ouvidos e encorajados (Noddings, 1999). Um
clima baseado na compreensio, firmeza, e respeito mutuo (Nelsen,
Lott, & Glenn, 2000).

Linnenbrink e Pintrich (2007) verificaram que a autoeficicia é
uma das condices que influenciam o  envolvimento
comportamental do aluno (esforco, persisténcia), o envolvimento
cognitivo (pensar sobre o que sabe e nio sabe) e o envolvimento
motivacional (interesse pelo conteudo e pelo material da atividade)
nas atividades académicas. O clima relacional positivo da sala de
aula é um fator de contexto que estimula o envolvimento dos
alunos (Hamre & Pianta, 2005), como a autoeficicia dos
professores (Linnenbrink & Pintrich, 2007), e o interesse e
satisfagdo, emog¢Oes centrais na motivag¢ao intrinseca (Deci, Eghrari,
Patrick, & Leone, 1994; Deci & Ryan (2008).

Colocagio do problema

Os professores do ensino basico (1°, 2° e 3°ciclo) tém-se
confrontado, nos ultimos anos, com frequentes e graves problemas
de indisciplina e com insisténcia, as dire¢des das escolas e os
professores na sala de aula tém utilizado, sobretudo, estratégias
punitivas na infracdo das regras. A prevencio dos problemas de
comportamento e o desenvolvimento da autodisciplina tém sido
preteridos pela remediagio do comportamento a curto prazo.

O estudo teve como interesse verificar que efeitos teria um
programa de aprendizagem social e emocional e de autodisciplina,
aplicado a professores a lecionarem a mesma disciplina e 0 mesmo
ciclo do ensino basico, no ambiente trelacional da sala de aula, na
autorresponsabilizacdo dos alunos, no envolvimento das atividades
curriculares e na autoeficicia dos professores.

13



Objetivo do estudo

O estudo teve como objetivo avaliar os efeitos de um programa
de formacio especifico sobre promocao social e emocional e de
autodisciplina num grupo de professores de Lingua Portuguesa, a
lecionar o 2° ciclo do ensino basico, 5° e 6°anos, em duas escolas
béasicas, no clima da sala de aula, na autodisciplina e no
envolvimento dos alunos (cognitivo, emocional e comportamental)
nas atividades académicas e ainda na autoeficacia dos professores.

Verificar  os  constrangimentos dos  professores na
implementa¢do do programa de intervencio com os alunos foi um
objetivo complementar.

Hipéteses

Tendo como referéncia a formulacdo do problema e o objetivo
da investigacdo expomos as seguintes hipoteses:

1% Hipdtese - O clima relacional positivo na sala de aula entre os
alunos e os professores aumenta; 2° Hipdrese - A
autorresponsabilizacdo dos alunos pelos seus comportamentos
altera-se positivamente na sala de aula; 3 Hipdtese - O envolvimento
dos alunos (cognitivo, emocional e comportamental) nas atividades
da disciplina curricular aumenta; 4“ Hipdtese — A confianga nas suas
capacidades para intervir com os alunos aumenta nos professores;
5“Hipdtese — Existe relagdo entre o clima de sala de aula positivo,
autodisciplina dos alunos e um efetivo envolvimento nas atividades
académicas 6 Hipdtese - Os professores sio confrontados com
constrangimentos na implementa¢io do programa no espago letivo
da disciplina curricular e 7* Hipdtese — O programa de formagdo
nao teve efeitos na alteragdo da intervengdo dos professores
com os alunos na sala de aula.

Método

A investigacdo, com um desenho quase-experimental, consistiu
na interven¢do de um programa de formagao (varidvel independente)
sobre gestdio dos comportamentos na sala de aula e
desenvolvimento social e emocional e de autodisciplina, com um
grupo experimental de professores, e avaliagdio da sua eficicia nas
variaveis dependentes: clima da sala de aula, autodisciplina dos
alunos, envolvimento comportamental, cognitivo e motivacional
dos alunos e autoeficicia dos professores.
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Participantes

Os participantes do estudo foram os 13 professores que
lecionaram a disciplina de Lingua Portuguesa aos alunos do 5° e
6°ano, em duas escolas basicas do 2° e 3° ciclo do Alentejo Litoral,
no ano letivo de 2012-2013. Na escola A participaram 8 professores
e 266 alunos (142 rapazes e 124 raparigas). Na escola B
participaram 5 professores e 223 alunos (126 rapazes e 97
raparigas). Os alunos tém idades compreendidas entre os 10 e os 14
anos de idade, predominando as idades dos 10 anos (36%), e dos 11
anos (42%). Os professores sio do género feminino, 8 do quadro
de escola e 5 com contrato anual. Na sua maioria com idades entre
0s 36 e os 55 anos e com anos de servico entre os 11 e os 39 anos.

Instrumentos de medida

O questionario foi o principal instrumento de medida, utilizado
para professores e para alunos para medir as varidveis - clima de
sala de aula, autodisciplina e envolvimento académico - e a variavel
de autoeficacia nos professores.

Como nio encontramos na revisiao de literatura um instrumento
global que medisse as variaveis e sobretudo nenhuma escala que
medisse a autodisciplina os questionarios foram construidos pela
investigadora com adaptac¢bes de escalas.

Questionario dos alunos

A escala do clima da sala de aula, com 18 itens, foi adaptada de
itens de escalas do Technical Manual da Delaware School Climate,
2011, e de itens de escalas da Academic, Social and Emocional
Learning, EUA; a escala da autodisciplina, com 24 itens, foi
contruida com itens de escalas do Technical Manual da Delaware
School Climate, 2011, e com a colaboragido de 8 professores e 12
alunos de uma escola basica do 2° e 3°ciclo; a escala do
envolvimento académico, com 15 itens, foi adaptada de uma escala
de uma tese de mestrado de Vania Lopes de 2011. Usou-se uma
escala de tipo Likert, de 5 categorias (discordo totalmente, discordo,
nio concordo nem discordo, concordo, concordo, concordo
totalmente).

O coeficiente de cronbach’s alfa para o clima de sala de aula ¢ de
0.881, para a autodisciplina de .0912 e para o envolvimento de .890,
valores que mostram uma boa consisténcia interna.
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Questiondrio dos professores

A escala do clima da sala de aula, com 17 itens, a da
autodisciplina, com 22 itens e a do envolvimento, com 12 itens,
foram construidas a partir das mesmas fontes das do questionario
dos alunos. Para medir estas trés variaveis utilizou-se a mesma
escala tipo Likert com as mesmas categorias das do questionario
dos alunos. Pelos valores do coeficiente de cronbach’s alfa as trés
escalas tém uma boa consisténcia interna. Clima da sala de aula,
com o valor .910, autodisciplina com .930 e o envolvimento dos
alunos com .914.

Para medir o constructo da autoeficacia, utilizou-se uma escala
com 15 itens, de Woolfok (2008), e uma escala de tipo Likert com 9
categorias (7-2- Nunca sou capazy 34 — Soun muito poucas vezes capazy 5-6
— Sou bastantes vezes capaz e 9 - Sou sempre capaz).

Observagio de anlas em registo video

Foram gravadas em registo video, 2 aulas por turma de cada
professor, na avaliagdo de pré-teste e de pds-teste, com a duragio
de 40°. As aulas filmadas foram observadas/analisadas por 21
professores de outras escolas, com mais de 10 anos de servigo
profissional. Os observadores receberam orientagbes sobre os
procedimentos a seguir para a analise das aulas e da entrega dos
relatérios, como assinaram um termo de responsabilidade ética.

O instrumento - relatério do observador tem trés escalas — clima
da sala de aula, autodisciplina e envolvimento dos alunos — com
alguns comportamentos, dos alunos e dos professores, passiveis de
serem observados, retirados das escalas do questionario dos alunos.

A escala do clima da sala de aula tem 6 itens (ex. “ Os alunos
escutam os colegas”, “O professor trata os alunos com respeito”) a da
autodisciplina tem 10 itens (ex. “ Os alunos escutam os colegas ¢ o
professor”,  “Os  alunos esperam  pela sua vez para falar”) e a do
envolvimento dos alunos tem 7 itens (ex. “ Os alunos quando tém
diividas pedemr ajuda ao professor <, "Os alunos estio interessados nos
trabalhos da anla”, ” Os alunos procuram realizar as atividades dentro do

tempo dado pelo professor”).

Utilizou-se uma escala de tipo Likert com seis categorias (7-
Nunca, 2- Quase nunca, 3- Raramente, 4- As vezes, 5- Muitas vezes, 6-
Quase sempre, 7- Sempre).
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Relatdrio individual do professor sobre a aplicacao do programa de intervencio

O instrumento é um documento/relatério, com caractetisticas
descritivas, sobre a aplicagio das estratégias e atividades pelo
professor na sala de aula, sua eficacia, constrangimentos e
capacidade do professor. O relatorio tem um suporte organizativo e
otientador em trés grelhas de registo — 7. Grelha de registo de estratégias
experimentadas na sala de anla — clima de sala de anla; 2. Grelha de registo
de estratégias e atividades experimentadas na Sala de awla — competéncias
Sociais, emocionais e autodisciplina e 3. Relatdrio dos resultados e obstaculos da
implementacdo na sala de anla.

Procedimento
Programa de formagao

O programa foi construido, com base nos programas especificos
referidos na revisdo de literatura (Mendler, 2005; Curwin, Mendler
& Mendler, 2008; Bear, 2010), segundo dois eixos estruturantes: (1)
Clima de sala de aula positivo; (2) Competéncias sociais, emocionais
e autodisciplina. Para cada médulo construi-se uma base sustentavel
de conteudos (1. contrato social de turma, rotinas, elogio e
encorajamento, 2. gestdo e mediacdo de conflitos, resolugdo de
situagoes/problemas sociais e morais, autocontrolo) que setviram
de suporte as estratégias e atividades das sessGes da formagdo e a
implementa¢do na sala de aula, com outras atividades articuladas
com os conteudos programaticos da disciplina.

Os professores foram sujeitos a formagao de janeiro a final de
abril (com 25 horas presenciais), iniciando, desde logo, a aplica¢do
com os alunos até final de maio.

Avaliagao

Os professores e os alunos foram sujeitos a dois momentos de
avaliacio, um de pré-teste, antes do inicio do programa de
formacio, entre novembro e dezembro, apds os alunos e
encarregados de educagdo serem esclarecidos sobre o projeto de
investigacio, e estes darem autotizagdo para as filmagens das aulas,
e um momento de pos-teste, apds a finalizagdo da formagdo e
interven¢ao com os alunos, entre meados de maio e inicio de junho.
Nos dois momentos de avaliagio os professores e os alunos
responderam aos questionatios e foram filmadas duas aulas por
turma de cada professor, com a duracio de 40°. Os professores
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entregaram em junho o seu relat6rio sobre a aplica¢do do programa
com as turmas.

Tratamento e analise dos dados

Para se wverificar se estatisticamente existem diferencas de
comportamentos entre os dois momentos de avaliagdo usou-se,
para os dados quantitativos (questionarios e relatorios das aulas
filmadas), o teste t para amostras relacionadas e o coeficiente de
correlagio entre os dados dos questionarios dos alunos, dos
professotes e dos observadores e para os dados qualitativos a
analise de contetido (relatétios dos professores/implementacio do
programa).

Apresentagio de resultados

Apresentamos resultados da aplicagdo dos questionarios dos alunos
e dos professores, da andlise das observacoes das aulas filmadas e
dos relatérios dos professores sobre a implementacdo do programa
de intervencao com os alunos.

Resultados da aplicacao dos questiondrios aos alunos e aos professores nos dois
momentos de avaliacao — Pré-feste e Pds-teste

Analisaram-se as alteracbes nas variaveis - clima da sala de aula,
autodisciplina e envolvimento académico - no conjunto dos dados
dos questionatios dos alunos e por turma de cada professor, pelo
Teste t para amostras relacionadas.

Pelos resultados dos dados totais dos alunos, nas trés variaveis,
verifica-se que ndo houve alteracdes positivas da avaliagdo do pré-

teste para a avaliagdo do pos-teste, como se pode observar na tabela
IR

No entanto, os resultados dos dados dos questionarios dos
alunos por turma mostram que em quatro professores houve
alteracOes positivas nas trés variaveis. A hipétese nula ndo foi
rejeitada. Somente num professor, na variavel do envolvimento
académico, o resultado foi significativo, sendo rejeitada a hipétese
nula. A descida nas médias das variaveis relativas aos outros
professores, na avaliacio pos-teste ¢ de um a trés pontos. Verifica-
se que é no clima da sala de aula e no envolvimento nas atividades
em que as médias desceram menos.
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Tabela I- Médias dos dados dos questionarios dos alunos -Pré-teste
e Pos-teste

N= 489
Variaveis Total Mean Std. Deviation
Clima Antes 72,21 9,14
Clima depois 70,08 9,98
Autodisciplina antes 108,91 12,90
Autodisciplina depois 104,91 13,99
Envolvimento antes 61,77 8,31
Envolvimento depois 59,74 9,61

Como discussdo preliminar dos resultados consideramos que os
alunos poderiam ter tido dificuldades de compreensio nas
afirmagdes das escalas do questionario que estavam escritas pela
positiva, podendo baralhar as suas posi¢bes quanto as respostas.
Apesar de se terem introduzido alteragdes nas afirmagoes, apds o
pré-teste ao questionario dos alunos, ndo se exclui possiveis
dificuldades de compreensio devido ao nivel etario dos alunos, na
sua maiotria com a idade de 10 ou 11 anos. O facto de os alunos, na
avaliagdo pré-teste atribuirem niveis mais altos, pois estavam a um
més do infcio das aulas, quando da avaliagdo pds-teste, no final de
maio, os alunos ja cansados das aulas poderiam ter sido menos
rigorosos a avaliar.

Verifica-se pelas diferengas dos resultados das médias dos dados
dos questionarios dos professores, que houve alteragdes positivas,
no clima da sala de aula e na autodisciplina dos alunos e que a
autoeficacia dos professores aumentou, como se pode observar na
tabela II. Contudo, nao se alterou o envolvimento dos alunos nas
atividades académicas, uma variavel que domina a exigéncia do
professor, pois prende-se com o cumprimento do programa
curricular e com a planificagao da aula.
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Tabela II — Médias dos dados dos questionarios dos professores -
Pré-teste e Pos- teste

N=13
Variaveis Mean Std. Deviation
Clima de sala de aula antes 65,76 6,93
Clima de sala de aula depois 67,23 4,74
Autodisciplina antes 81,92 9,11
Autodisciplina depois 83,53 9,78
Envolvimento antes 56,61 5,39
Envolvimento depois 55,00 5,68
Autoeficacia antes 84,84 8,02
Autoeficacia depois 86,23 7,74

Resultados dos relatdrios dos observadores sobre as aulas filmadas nos dois
momentos de avaliacao-Pré-teste e Pds-teste

Pelos resultados do teste t para amostras relacionadas sobre os
dados dos relatorios dos observadores verifica-se que a variavel
clima da sala de aula apresenta uma diferenca positiva significativa
(ver tabela III). As médias confirmam, também, alteragGes positivas
no envolvimento académico e na autodisciplina, apesar de, nesta
variavel ser muito ténue.

Resultados dos relatorios dos professores sobre a aplicacio do programa de
intervengdo

Na andlise de conteddo dos relatorios dos professores verifica-
se nos significados das unidades de analise que houve alteracGes
positivas no ambiente da sala de aula, na autodisciplina dos alunos e
no envolvimento nas atividades curriculares. No clima da sala de
aula, os professores descrevem alteracGes positivas nos

comportamentos dos alunos “As situagies em gue tenho de chamar a
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atengao, por comportamento menos correto, foram diminuindo”, no respeito
pelo outro “Os alunos aprenderam a aceitar os outros”. Ou na relagdo
entre professor-alunos “Notei que se criaram relagies positivas entre
professor-alunos”.

Tabela ITI- Médias dos dados dos relatorios dos observadores —
Pré-teste e Pds-teste

Variaveis Mean DP df t

Clima antes 31,22 5,74
Clima depois 33,11 6,18 78 -2,34
Autodisciplina antes 38,71 9,67 78
Autodisciplina depois 38,76 11,12 -0,04
Envolvimento antes 33,24 6,51

78 -0,82
Envolvimento depois 34,05 8,51

p< 0,05, teste t para amostras relacionadas.

Na autodisciplina os professores verificaram mudancas
significativas, como os alunos deixarem de levantar-se sem
autorizacio do professor “Quero realgar as grandes mudancas nos alunos
da turma, (...) deixcaram de levantar-se do seu lugar, sem pedir antorizacao”.
Outro professor refere que “Melhorou o saber esperar gue lhe seja dada

a palavra”. E um outro professor ainda refere: “Tenho assistido ao
nascimento de verdadeiras estrelas, [sobre um aluno] com bons
desempenhos, mudangas muito positivas no comportamento: os
materiais organizados, empenho nas atividades da aula, siléncio,
deixou de provocar os colegas, apenas vai ao cacifo quando tem
autorizacdo, trabalhos de casa sempre feitos e foi pontual no 3.°

petiodo (...).

No envolvimento académico, os professores verificaram
também alteragdes positivas. No envolvimento cognitivo uma
professora notou “ wma melhoria na expressio de opinides e por veges figuei
surpreendida com o vocabuldrio usado pelos alunos”; no envolvimento
motivacional uma professora observou que “Os alunos ao serem
encorajados no seun dia-a-dia, reagiram positivamente e empenbaranm-se mais na
realizagio das tarefas”; no envolvimento comportamental uma
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professora descreve “Observei  algnmas  melhorias  no  sentido  de
responsabilidade de alguns alunos, que comegaram a cumprir os prazos de
entrega’”.

Os professores depararam-se com constrangimentos na
implementa¢do do programa, como o numero elevado de alunos
por turma -“Este ano foi um ano muito complicado pois foi o primeiro ano
que tive turmas com 30 alunos, duas das quais com alunos muito dificeis ¢ gue
me levaram a baixo psicologicamente” ou a falta de tempo “ para a
realizagdo e desenvolvimento destas atividades, visto terem sido realizadas nas
anlas de Portugués, sexto ano, em que todo o tempo de anla ¢ necessdrio para
trabalhar contedidos da disciplina, este ano mais complicado, devido a aplicacio
dos novos programas.”

Os professores acreditaram mais nas suas capacidades pedagdgicas.
Uma professora nota que foi capaz de ‘“Desenvolver um trabalho
minimanmente positivo e de alterar em mim e no men desempenho alguns dos
aspetos  negativos, bem como  desenvolver uma atitnde mais positiva e
persistente”.

Consideragdes finais

Apesar dos resultados estatisticos ndo mostrarem alteragoes
significativas, mas verificarem-se alteragdes positivas, e a andlise
qualitativa de conteddo indicar que existem mudangas de
comportamento nos alunos, nao deixam de confirmar a eficicia dos
programas de desenvolvimento social e emocional e de
autodisciplina, segundo os autores da revisdo de literatura (Murray
& Pianta 2007; Bear, 2010), no ambiente da sala de aula, na
autorresponsabilidade dos alunos pelos seus comportamentos e no
envolvimento académico. De salientar que as alteracOes reportam-
se a um periodo curto de implementacdo de um programa (5
meses) pelos professores envolvidos na investigacdo, o que leva a
crer que a um tempo de longo prazo a eficicia serd consistente.

Os professores tomaram consciéncia de que é absolutamente
necessario apostar no desenvolvimento da autodisciplina, numa
perspetiva educativa, porque a disciplina imposta pelo castigo e pela
recompensa pode alterar o comportamento do aluno, num curto
espago de tempo, pelo medo ou pelo interesse na recompensa e
nio pelo desenvolvimento pessoal.
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A comunicagao intercultural ao nivel da
intervengao pedagogica no ensino do portugués
como lingua estrangeira a alunos chineses na
China

Cheng Cuicui, Departamento de Estudos Portugueses da Universidade de
Dalian (China)
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Humanas

Resumo

O tema da tese resulta das experiéncias, dos conhecimentos e dos dados
recolhidos durante a investigacdo para a nossa dissertagdo de mestrado na
area do ensino do portugués como L2/LE. O objetivo geral deste trabalho
inclui trés objetivos: sensibilizar os alunos para o respeito e para a
aceitacdo das suas culturas nativas e das culturas estrangeiras, tornando o
ensino de portugués como lingua estrangeira mais eficaz ¢ promovendo o
desenvolvimento da competéncia comunicativa intercultural dos alunos
chineses.

Palavras-chave: Comunicacao intercultural; Competéncia comunicativa
intercultural; Intervencdo pedagdgica cultural e intercultural; Ensino do
portugués como LE; China

Abstract

The theme of this paper comes from the experiences, knowledge and data
collected during the dissertation research of Master’s project in
Portuguese teaching as a second language/foreign language. The main
objectives of this paper includes three goals: sensitize students to respect
and accept their native and others foreign cultures, making the Portuguese
teaching as a foreign language more effectively and promoting the
development of the chinese students” intercultural communicative
competence in portuguese studies.

Keywords: Intercultural communication; Intercultural communicative
competence; Cultural and intercultural pedagogical intervention; Teaching
Portuguese as foreign linguage; China
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Introdugio

Hoje em dia, existem cada vez mais estudantes chineses que
aprendem a lingua portuguesa na China ou em Portugal, havendo
mais de 20 universidades com o curso de lingua portuguesa na
China. Os professores de lingua portuguesa na China procuram a
melhor maneira de ensinar portugués, mas deparam-se com
variados problemas nas fases iniciais: como reunir estudos sobre
cultura no ensino da lingua e como melhorar a comunicagdo
intercultural (entre a cultura portuguesa e a cultura chinesa) na sala
de aula.

Neste trabalho, procuramos chamar a aten¢do para a interven¢iao
pedagdgica da cultura e lingua portuguesa a estudantes chineses,
ndo apenas sob a perspetiva dos resultados — da constru¢io do
conhecimento sobre itens linguisticos especificos —, mas enfocando
especialmente  no  processo de construir  competéncias
comunicativas interculturais, conectando-o a0 contexto social e
cultural em que ele ocorre.

Fundamentagao tedrica

O trabalho que nos propomos realizar baseia-se em dois aspetos
principais: a competéncia de comunicagdo intercultural dos
estudantes universitirios chineses e a interven¢do pedagogica
cultural no ensino da lingua como cultura nas universidades da
China. Ha duas linhas de investigacdo: a aplicacdo de comunica¢io
intercultural na pedagogia do ensino do portugués a alunos chineses
como lingua estrangeira; e o impacto da intervencdo pedagdgica
cultural no ensino do portugués para os estudantes universitarios
chineses. A partir de quatro conceitos-chave — «comunicaciao
intercultural»,  «competéncia ~ comunicativa»,  «competéncia
comunicativa intercultural» e «método de ensino» —, o nosso
trabalho pretende analisar as relagdes entre lingua, cultura e
comunicagdo nos métodos de ensino de linguas, com énfase nas
influéncias de padrdes culturais sobre os processos de comunicacio
nas aulas de linguas.

Abordamos, neste trabalho, o ensino de linguas estrangeiras como
um processo que ultrapassa a aquisicio de um conjunto de
vocabulos, porque uma lingua é muito mais do que um mero
conjunto de signos, e a sua aprendizagem, para um uso efetivo e
com sucesso numa situagdo de comunicagao, implica mais do que o
conhecimento de um cédigo linguistico.
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O papel da lingna ¢ da cultura na comunicacio

Lingua e cultura sdo duas caracteristicas basicas do ser humano,
tanto a lingua como a cultura mudam conforme a comunidade
social estd estruturada e conforme a época em que se vive, pois
todos os seres humanos precisam de comunicar numa lingua e
comportar-se segundo alguma cultura, adaptando-as para satisfazer
as suas necessidades comunicativas e respeitar as caracteristicas
individuais. Apresentamos, a seguir, o papel da lingua e da cultura
na comunicagdo, que se considera favorecer o desenvolvimento da
competéncia comunicativa e da competéncia intercultural, que
torna realizavel a comunicaciao adequada entre culturas distintas.

O didlogo entre culturas diferentes é uma forma basica da
comunicacdo intercultural, como todo o sistema de sinais
convencionais, a linguagem permite-nos realizar essa comunicago.
A possibilidade de se expressarem as culturas diversas com uma
comunicagdo harmoniosa entre comunidades diferentes sé parece
possivel numa sociedade em que os individuos criem competéncias
de interacdo em ambientes diversos com os meios de comunicacio,
produzindo as suas proprias exposigdes orais ou escritas, para
facilitar o processo de integracdo e adaptacdo dos individuos ao
nivel da comunicagdo intercultural. Utilizar as estratégias verbais
para compensar as falhas na comunicagdo intercultural é uma
questdo de importancia crescente, especialmente na area do ensino
de uma lingua estrangeira, pois o desenvolvimento das estratégias
verbais na comunicagio intercultural pode melhorar a competéncia
de produzir, ou entender, a fala entre os publicos de diferentes
culturas. Neste sentido, a comunica¢do é permeada pela lingua e
pela cultura de cada interlocutor, e para realizar a agdo
comunicativa tem de se entender os valores sociais e culturais dos
grupos e dominar a lingua com que se interage.

Comunicagao intercultural no ensino de lingnas estrangeiras

A comunicagdo intercultural oferece uma possibilidade de
minimizar ou evitar os problemas que advém de mal-entendidos
entre individuos de culturas diferentes. E necessirio que haja
interacdo intercultural no ensino-aprendizagem da lingua
estrangeira, da cultura da lingua materna e da lingua-alvo, para um
encontro intercultural. A interacdo de culturas diversas e valores
que cada falante traz ao processo de comunicagao intercultural e a
a¢do comunicativa deve ser reconhecida em todo processo de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.
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Na area do ensino de lingua estrangeira, o estudo da comunica¢io
intercultural vem-se desenvolvendo, as barreiras entre culturas
diferentes no processo do ensino-aprendizagem passam a ser
detetadas como aquilo que dificulta a aplicagdo da consciéncia da
comunicacdo intercultural numa determinada realidade. Entretanto,
a comunicagio intercultural tem lugar entre individuos de diferentes
contextos culturais, que participam nos sistemas culturais de outros.
A cultura pode fomentar a pertenca e contribuir para estabelecer
identidade. O ensino de lingua estrangeira deve ser colocado num
ambiente de comunicacio intercultural. E preciso coordenar trés
relagbes no ensino de linguas estrangeiras: (1) o ambiente do ensino
de linguas estrangeiras na sala de aula; (2) o ambiente da segunda
cultura (da cultura estrangeira); (3) o ambiente da comunicacio
intercultural. Para conseguir que os alunos compreendam e tomem
consciéncia de possiveis conflitos culturais na sala da aula, torna-se
necessario um ensino cultural. Comecando com a aceitagdo de
culturas estrangeiras, os alunos podem aprender as linguas
estrangeiras, entendendo a diferenca cultural, para que consigam
lidar com os conflitos culturais no processo da aprendizagem. No
processo do ensino de lingua estrangeira, consideram-se os alunos
como «nterlocutores na comunicagio entre culturas» diversas que
tém a tarefa ndo somente de transmitir informagdes, mas também
desenvolver relagdes pessoais.

A abordagem comunicativa intercultural

A abordagem comunicativa propoe uma ideia de ensinar e aprender
linguas estrangeiras de modo comunicativo intercultural, sendo esta
a metodologia mais importante e¢ predominante, desde meados do
século XX aos dias de hoje, na area do ensino de linguas. Na
abordagem comunicativa de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, a gramdtica perde o papel central e outros fatores
passam a exercer 0 mesmo papel, por exemplo, as intencoes
comunicativas interculturais, a sensibiliza¢do para a comunicagdo
intercultural, a habilidade de conversio entre comunidades
diferentes, etc., resumindo-se todos estes fatores como a
competéncia comunicativa intercultural. A énfase na competéncia
comunicativa intercultural tem vindo a constituir como principio a
ideia de que os conteudos gerais das disciplinas de lingua
estrangeira devem passar de uma abordagem comunicativa para
uma abordagem comunicativa intercultural.

Entende-se a abordagem comunicativa intercultural como uma
forca potencial que contribui para as atividades de professores e de
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alunos no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua
estrangeira, que orienta o planeamento de cursos, a selecio de
materiais didaticos e o padrio da avalia¢do da aprendizagem.

Competéncia comunicativa intercultural

O conceito de «competéncia comunicativa interculturaly pode-se
dividit em duas palavras-chave: competéncia comunicativa e
competéncia intercultural. No campo do ensino da lingua
estrangeira, o conceito de competéncia comunicativa tem
comecado a ser associado ao de competéncia intercultural, pois a
competéncia comunicativa abarca uma competéncia intercultural,
indo ao encontro do que Byram (1989) chama «competéncia
comunicativa interculturaly. Desde os anos 1960, muitos estudiosos
tem estudado o significado do ensino de cultura e de lingua
estrangeira nas aulas de linguas estrangeiras, tais como Chomsky
(1971), Hammetly (1982), Lafayette (1975, 1978), Damen (1987),
Buttjes (1990), Seelye (1997). Tomamos como base principal as
leituras de Krashen (1983, 1988, 1993, 1997, 1998), Byram (1986,
1989, 1994), Hymes (1972), Mendes (2004, 2008, 2010), Chen
(1992, 2010) para o ensino da lingua estrangeira em contexto de
cultura e para a educagio em competéncia comunicativa
intercultural.

A competéncia comunicativa intercultural pode ser desenvolvida
em qualquer abordagem de ensino de linguas, especialmente no
ensino comunicativo de lingua estrangeira, porque ¢ possivel
promover-se a comunica¢do intercultural a partir de qualquer
pratica pedagdgica do ensino de lingua estrangeira.

Meétodos utilizados no processo do ensino do porugués na China

O ensino do portugués na China comega pelo «zero+2» — o «zero»
significa que os alunos nao tém nada conhecimento linguistico da
lingua portuguesa, o numero «2» significa que os alunos aprendem
o portugués como a segunda lingua estrangeira, que sofre influéncia
da lingua materna e da primeira lingua estrangeira. Neste sentido, os
professores tém de ensinar e explicar tudo calmamente para estes
alunos adultos — com mais de 18 anos — aprenderem quase como
criangas, contudo a situagdo ¢é diferente porque os adultos ja niao
tém a paciéncia da crianga, e querem aprender tudo em 4 anos ou
mesmo em menos tempo. Por outro lado, os alunos adultos ja tém
experiéncias da aprendizagem na sua primeira lingua estrangeira que
utiliza geralmente o método tradicional. Por isso, os professores
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usam também a abordagem tradicional para adaptar os habitos da
aprendizagem dos alunos e para lidar com os livros didaticos em
que a gramdtica e a tradugdo continuam como foco central no
processo de ensino; o método mais controverso ¢ o mais usado.

Sendo muito influenciada pelos recentes métodos de ensino e pelos
professores estrangeiros, a abordagem tradicional no ensino do
portugués na China também tem sido desenvolvida por professores
que pretendem introduzir novos elementos nos modelos
tradicionais de ensino. A primeira alteragio ¢ que o objetivo do
ensino foi mudado de «desenvolver as habilidades de ouvir, falar,
ler, escrever e traduzir dos alunos» para «desenvolver todas as
competéncias utilizadas na comunicacio interculturaly.

O maior problema encontrado por parte dos professores de
portugués na China ¢é procurar metodologias adequadas que
venham ao encontro das suas necessidades e reduzam os impactos
negativos de ensino-aprendizagem do portugués como lingua
estrangeira neste pafs. Como efeito, se os alunos nio tém
oportunidade de praticar o portugués fora das aulas, certamente
eles terdo dificuldades na aprendizagem em sala de aula e no
desenvolvimento da competéncia da comunica¢io intercultural fora
da sala de aula. Por isso, o nosso trabalho pretende encontrar as
propostas metodologicas significativas e adequadas para a reforma
pedagdgica no ensino do portugués na China, e em paralelo ajudar
os professores de portugués a encontrar um meio de trabalhar de
forma mais ativa e eficaz com a intervengao pedagogica de culturas
dentro da sala de aula na China.

Estudo empirico
Metodologia da pesquisa

A definicdo do problema da investigacdo é proveniente da nossa
experiéncia e de situagdes ligadas a nossa vida profissional.
Também vai ser orientada a partir da teoria e da revisdo de
literatura. O  presente trabalho em educagio insere-se
principalmente numa investigacio do tipo qualitativo, uma vez que
decorreu no ambiente do ensino do portugués nas universidades de
linguas estrangeiras na China. Tendo em conta os objetivos do
estudo, a metodologia utilizada sera uma metodologia de natureza
qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994), que surgiu no final do século
XIX e inicio do século XX, bastante utilizadas dentro do ambito
das Ciéncias Sociais e das Ciéncias da Educacio.
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o Pesquisa etnogrifica

«A etnografia ¢ um esquema de pesquisa desenvolvido pelos
antropologos  para estudar a cultura e a sociedade.
Etimologicamente etnografia significa “descri¢do cultural”. Se o
foco de interesse dos etnografos é a descricio da cultura de um
grupo social, a preocupagio central dos estudiosos da educagio ¢é
com o processo educativor (André, 2008, p.27-28).

Como o presente estudo tem também o objetivo de entender a
relagdo entre o ensino de uma lingua estrangeira e uma cultura da
lingua, de analisar as questOes culturais que causam as dificuldades
para o ensino do portugués na China, utiliza-se a pesquisa
etnografica para realizar os estudos que fazem parte das culturas.

o Estudo de caso

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), «O estudo foi delineado
com caracteristicas de um estudo de caso, o qual é definido como
pesquisa sobre determinado individuo, grupo ou comunidade para
pesquisar aspetos variados (...) é um estudo detalhado, em que se
pretende apreender o maximo de informacdes sobre um contexto
ou um acontecimento especifico» (p.79, 136). Um estudo de caso «é
o estudo de um caso, que é sempre bem delimitado, ou seja,
quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si
mesmo, devemos escolher o estudo de caso» (Ludke & Andrté,
1986, p. 17); «é um estudo sobre um fenémeno especifico tal como
um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma
instituicdo ou um grupo social» (Merriam, 1998, p. 9).

Os estudos de caso vao dar a possibilidade de nos concentrarmos
nos casos especificos e nos problemas definidos para construir uma
estratégia de investigacio relacionada com professores e alunos nas
aulas, para responder as questdes de «como» e «porquéy. Para a
recolha de dados, duas técnicas de pesquisa sdao utilizadas em
estudo de caso: questionario e entrevista.

o Observagio participante

Bogdan e Biklen (1994) referem que «a observagio participante ¢ a
melhor técnica de recolha de dados na investigacao qualitativa» (p.

90).

As observagbdes participantes no contexto de sala de aula vdo
contribuir para a compreensdo das a¢Ses do ensino-aprendizagem,
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permitem observar aquilo que se diz, ou que se faz nas aulas. As
observacSes focam-se no desenvolvimento do ensino das culturas o
que vai ajudar a melhorar a comunicacdo intercultural, e as
atividades da comunicacao intercultural (entre alunos chineses e
professores estrangeiros) nas aulas em que participam.

Participantes

A populagio escolhida pertence as universidades que abrem o curso
de portugués na China, com cerca de mil e trezentos alunos e
setenta e quatro professores de portugués (de nacionalidade chinesa
e de nacionalidade dos paises de lingua oficial portuguesa):

1) Quatro turmas (com quatro niveis) de portugués numa
universidade na China;

2) Um grupo de professores chineses que ensinam portugués
na China;

3) Um grupo de professores de nacionalidade portuguesa que
ensina portugués na China;

(4) Trinta alunos chineses que estdo a aprender portugués na
FCSH e noventa alunos que aprendem portugués na China
(alunos de niveis diferentes de aprendizagem);

(5) Um grupo de alunos que estd a aprender outras linguas
estrangeiras (inglés, japonés, alemio, espanhol, francés, entre
outras) numa universidade de linguas estrangeiras na China.

Recolha e andlise de dados

Numa primeira fase, os instrumentos utilizados sio questionarios a
alunos e entrevistas semi-estruturadas a professores, para objetivar
informacio, de uma forma dinamica.

Depois da recolha dos dados, vamos realizar uma apresentagiao
sobre as estatisticas descritivas das variaveis analisadas. Os dados
sao obtidos através de questionarios estruturados, em portugués e
em chinés, enviados por correio eletrénico, ou feitos com os nossos
alunos. Vamos examinar a intervencao pedagogica cultural para a
aprendizagem de linguas estrangeiras, procurando também saber se
a diferenca cultural causa conflitos culturais através da pesquisa
experimental e da revisdo das leituras relacionadas.
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Consideragées finais

Ha cada vez mais artigos cientificos que contemplam os aspetos
interculturais no ensino-aprendizagem da lingua portuguesa como
lingua segunda ou lingua estrangeira. Os estudos em educagio
intercultural, que abarcam o ensino da lingua como cultura e as
questdes interculturais, estdo presentes na linguistica aplicada ao
ensino de linguas estrangeiras. O presente trabalho realiza uma
investigacdo sobre os aspetos interculturais que surgem no ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa para estudantes universitarios
chineses.

Relacionando-se a comunicagido intercultural e o ensino do
portugués nas universidades na China, estruturamos, no 1nosso
trabalho, as seguintes hipdteses para a nossa pesquisa, face as
questdes entre a comunicacio Iintercultural e a intervencdo
pedagodgica cultural nas aulas de portugués e face a relagdo entre
professores de portugués nativos/nio-nativos e alunos chineses:

(1) A intervengdo pedagégica cultural desempenha um papel
mais importante do que a gramatica pedagobgica tradicional na
aula de portugués, para o desenvolvimento da competéncia da
comunicacao intercultural dos alunos chineses.

(2) Os alunos de diferentes niveis de portugués mostram
niveis de confianca diferentes nas suas competéncias
comunicativas e interculturais no  processo  de
aquisi¢ao/aprendizagem e no contacto que tém com o0s
professores. O papel que o professor desempenha no processo
de aprendizagem pode ter uma influéncia positiva ou negativa.

(3) Melhorar os programas curriculares na area do ensino de
cultura, com os novos objetivos para o ensino de uma lingua
estrangeira na China: saber ouvir, falar, ler, escrever, traduzir e
ter a competéncia da comunicacdo intercultural serve para
ultrapassar varias barreiras encontradas na comunicagio
intercultural no processo do ensino-aprendizagem do portugués
na China.

(4) Em relagdo ao programa de intercambio cultural entre
universidades em Portugal e universidades na China, se a
intervencao pedagbgica cultural nas aulas de portugués nio é
adequada ao nivel da lingua dos alunos, este processo do ensino
nio ajudard (ou ajudard pouco) a melhorar a competéncia
comunicativa intercultural.

(5) Intensificar a participagio da comunicagdo intercultural
estimula a sensibilidade intercultural. A  comunicagao
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intercultural deve estar presente nos professores, nos alunos e
nas proprias atividades de ensino.

Neste sentido, a nossa pesquisa pretende ajudar os professores
portugueses, que ensinam o portugués a chineses, a conhecer os
limites e as possibilidades do ensino da lingua como cultura.
Espera-se que esta investigacio ajude tanto os professores de
portugués nao-nativos, como os professores de portugués nativos
que procuram tornar mais eficaz ensino da lingua portuguesa aos
alunos chineses.

Referéncias

André, M. E. D. A. (2008). Etnografia da pritica escolar. (14* ed.). Sio Paulo:
Editora Afiliada 2 ABDR.

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigacao qualitativa em educagio: nma
introdugdo a tedria e aos métodos. Porto: Porto Editora.

Buttjes, D. (1990). Teaching foreign language and culture. Language learning
Journal.

Buttjes, D. & Byram, M. (eds.). (1991). Mediating languages and cultures.
Towards an  intercultural theory of foreign language education. Clevedon:
Multilingual Matters.

Byram, M. (1986). Cultural studies in foreign language teaching. Langnage
Teaching. 19, 322-336.

Byram, M. (1989). Culture studies in foreign langnage education. Clevedon:
Multilingual Matters.

Chen, G. M. & Starosta, W. J. (1996). Intercultural communication competence :
A synthesis. In Communication Yearboook.

Chen, J. M. & Tan, Z. M. (eds.). (1993). & 55X L2 Z BB Fstndo
multi-disciplinar da lingua e da cultura). Beijing: Beijing Languages Institute
Press.

Chomsky, N. (1969). Aspects of the theory of syntax. Cambridge, Mass: The
MIT Press.

Chomsky, N. (1971). Linguagem e Pensamento (versio portuguesa).
Petrépolis R], Editora Vozes.

Damen, L. L. (1987). Culture learning: The fifth dimension in the langnage
classroom. Reading, MA: Addison-Wesley.

Hammerly, H. (1982). Synthesis in language teaching. Blaine, WA; Seconde
Language Publications.

Hymes, D. H. (1972). On communicative competence. Sociolinguistics.
Harmondsworth: Penguin, pp. 269-293.

Hymes, D. H. (1991). Vers une compétence de communication. Paris: Crédif;
Hatier; Didier.

Krashen, S. (1981). Second langnage acquisition and second language learning.
Oxford: Pergamon.

34



Krashen, S. (1982). Principles in second language acquisition. Oxford: Pergamon
Press.

Krashen, S. (1983). Culture and constructs: communicating attitudes and
values in the foreign language classroom. Foreign Language Annals. 16
(6), 437-448.

Krashen, S. (1985). The input hypothesis: issues and implications. (4 ed.). New
York: Longman.

Krashen, S. (1987). Principles and practices in second langnage acquisition.
London: Prentice-Hall International.

Krashen, S. (1988). The cultural discourse of foreign language textbooks.
Towards a new intergration of language and culture. Middlebury, VT:
Northeast Conference.

Lafayette, R. C. (1975). The cultural revolution in foreign langnages: A guide for
building the modern curriculum. Lincolnwood, IL: National Textbook
Company.

Lafayette, R. C. (1978). Teaching culture: Strategies and technigues. Virgunua:
Arlington.

Ludke, M. & André, M. E. D. A. (1986). Pesquisa em educagio: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU.

Mendes, E. (2004). Abordagem: comunicativa intercultural: uma proposta para
ensinar e aprender lingna no didlogo de culturas. Tese de Doutorado. Sio
Paulo: Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.

Mendes, E. (2008). Lingua, cultura e formacio de professores: por uma abordagem
de ensino intercultural. Campinas: Pontes.

Mendes, E. (2010). Por que ensinar lingua como cultura? In: Lingua e
cultura no contexto de portugnés lingua estrangeira. Campinas: Pontes.

Merriam, S. B. (1998). Qualitative research and case study applications in education.
San Francisco, CA: John Wiley & Sons, Inc.

Seelye, H. N. (1997). Teaching culture strategies for intercultural commmunication.
Lincolnwood, IL: National Textbook Company.

Silva, M. C. V. (2008). Diversidade cultural na escola: encontros e desencontros.
Lisboa: Colibri.

35



36



A disciplina de Matematica no inicio do Ciclo
Preparatoério do Ensino Secundario (CPES):
1968-1980

Cristolinda Costa, Escola Superior de Educacgio e Comunicacio da
Universidade do Algarve

Orientador: José Manuel Leonardo de Matos, Faculdade Ciéncias e
Tecnologia

Resumo

No presente texto pretende-se dar uma visdo do trabalho desenvolvido
para a compreensao do ensino da matematica no CPES no periodo 1968-
1980 e apresenta-se um breve resumo referente aos estdgios pedagdgicos
no periodo 1969-1974 e a realizacdo dos exames de Estado sem frequéncia
de estagio.

Palavras-chave: histéria da educacio matematica; cultura escolar; Ciclo
Preparatirio Ensino Secunddrio (CPES)

Abstract

The text refers to the work developed so far with the intention of
collecting elements to allow for a characterization of the mathematics
teaching at CPES from 1968 to 1974. A brief summary of in-service
training in the period 1969-1974 is offered.
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Contexto do estudo

Com a criagio em 1967 do Ciclo Preparatério do Ensino
Secundirio (CPES), através do Decreto-Lei 47.480, de 2/1/67,
procedeu-se a unificagdo do 1.° ciclo liceal com o ciclo preparatério
do ensino técnico profissional. Constituindo uma nova estrutura do
sistema educativo portugués, a data da sua implementacio coincidiu
com uma época em que, em Portugal e um pouco por todo o
mundo se procedia a uma reestruturacio profunda do ensino da
matemdtica, através do movimento que ficou conhecido por
Movimento da Matematica Moderna (MMM). Os conteudos e
métodos do programa da disciplina de matematica do CPES foram
influenciados por este movimento, sendo pela primeira vez
generalizado, para os alunos da faixa etiria 10/11 anos, o ensino da
matemadtica moderna (Almeida, 2013; Matos, 2009; Wieclewski &
Matos, 2009). Os professores que iniciaram esta experiéncia tiveram
a necessidade de conformar as suas praticas a um novo ciclo de
estudos, ao ensino de novos conteudos e utilizacio de novos
métodos. O primeito ano de implementacio do CPES, 1968/69,
coincidiu também com o alargamento a seis anos da escolaridade
obrigatéria, provocando um aumento significativo do namero de
alunos no sistema educativo portugués e, consequentemente, do
numero de professores necessarios para a implementacio da
reforma.

Os professores de Matematica do CPES integravam o 4.° grupo,
que também inclufa a disciplina de Ciéncias da Natureza. Muitos
desses professores tinham experiéncia anterior de ensino nos liceus,
escolas técnicas e, também, no ensino primario. No inicio do CPES
a maior parte provinha do ensino primario ou das escolas técnicas e
nao possuia uma licenciatura em Matematica, sendo a formagio e
atualizacdo de professores uma preocupacio do Ministério da
Educacio conforme se pode constatar em diversos documentos,
como por exemplo no proprio programa de Matematica publicado
pela Portaria 23601 de 9 de setembro de 1968, e também em obras
de varios autores (Almeida, 2013; Bento, 2012).

O objetivo do estudo ¢ contribuir para a compreensio da cultura
(ou culturas) que foi desenvolvida durante o final dos anos 1960 e
na década de 1970 no ensino da Matematica no CPES. Vinio Frago
(2007) apela para a necessidade de considerar a dimensio histérica
da cultura escolar que tende a resistir as reformas através do
desenvolvimento de tradices e formas de fazer que governam todo
o processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Chervel
(1988/2005), a histéria de uma disciplina escolar é um
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complemento importante da cultura escolar, uma vez que nela se
criam alguns elementos originais que virdo a influenciar mais tarde a
cultura da sociedade. Varios autores (Matos, 2010, Schubring, 20006,
Valente, 2008) reforcam a necessidade de estudos que analisem a
dimensdo histérica do ensino e aprendizagem da matematica, que
poderdo ajudar a compreender as praticas atuais bem como as
crencas dos professores.

As questdes de investigacdo foram divididas em trés grupos. O
primeiro destina-se a analisar de que forma a cria¢do do CPES e as
novas orientagdes para o ensino da matematica foram recebidas e
valorizadas pelos professores, o segundo procura caracterizar a
forma como as ideias da matematica moderna foram entendidas e
apropriadas pelos professores e o terceiro grupo refere-se as
mudancas que foram introduzidas nas praticas de ensino e avaliagdo
de alunos. O estudo também visa identificar as principais
influéncias responsaveis por essas alteragoes:

Estudos realizados no contexto portugués tém visado analisar a
circulagdo e a difusdo das ideias da matematica moderna (Matos,
2006) e a sua influéncia nas representacbes e praticas dos
professores (Matos, 2009). Outros estudos analisaram mudancas
curriculares ou a forma segundo a qual os professores foram
reconstruindo o seu conhecimento didatico de conteudo na
educacido primaria (Candeias, 2007), no ensino secundario (Matos
& Monteiro, 2010; Matos, Novaes & Gabriel, 2009) e também na
Telescola (Almeida, 2010; Almeida, 2013; Matos e Almeida, 2010).
Alguns estudos abordam diretamente a disciplina de Matematica no
CPES. Matos (2005) analisou as aprendizagens dos alunos através
de resultados obtidos no exame nacional de 1972. O curriculo
prescrito e outros documentos oficiais foram analisados Wielewski
e Matos (2009) e Monteiro (2010) estudou a evolucio do curticulo
prescrito sobre o ensino do conceito de nimero racional. Bento
(2012) oferece um relato detalhado das agbes realizadas a fim de
atualizar o conhecimento dos professores, bem como da
implementacio dos estagios no CPES. O seu estudo foi baseado
em documentos oficiais e em entrevistas realizadas com o Inspetor
Redinha, o principal responsavel pelo lancamento do curriculo de
matematica do CPES. Mais recentemente, Sousa (2013) analisou os
manuais de matematica adotados em 1970, comparando-os com o
livro unico utilizado no 1° ciclo do liceu antes da criacio do CPES.
Pretende-se agora aprofundar estes estudos considerando o ponto
de vista dos professores e incindindo nos seguintes trés niveis de
decisdo curricular identificados por Gimeno (2000): o curticulo
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apresentado aos professores, o curriculo modelado pelos
professores e o curriculo em agio.

Método

Uma metodologia baseada no método histérico é adotada no
estudo. De acordo com Certeau (1977) a operacio historica
consiste em uma relacdo entre um lugar social, um conjunto de
praticas e a construcdo de um texto. O estudo visa a nogdo de
histétia glocal de Chartier (2007), que se destina-se a estudar "os
processos pelos quais foram apropriadas as ideias compartilhadas,
os modelos impostos, 0s textos e os bens que circulam a escala
planetaria a fim de lhes atribuir um sentido num tempo e num lugar
concretos" (p. 81). O autor refere-se a legitimidade da conducio de
uma pesquisa em escalas diferentes, obtendo visdes igualmente
validas, mas adverte para a necessidade de especificar todas as
etapas envolvidas no estudo: a construcio do fato histérico, os
procedimentos e as técnicas de andlise utilizados, a forma como as
hipéteses foram desenvolvidas, bem como as formas de as testar.

Fontes de estudo

As fontes de estudo sdo entrevistas e andlise documental. Os
documentos escritos incluem legislagdo, circulares e outros textos
oficiais, manuais escolares, a imprensa e literatura cinzenta. Numa
primeira fase foi realizada uma recolha de documentacio nos
arquivos da Secretaria Geral do Ministério da Educacio, tendo sido
possivel reunir documentos acerca de cursos para atualizacio de
professores relativamente a todas as disciplinas dos CPES, alguns
dos quais diziam respeito especificamente a disciplina de
Matematica, contendo sugestdes para a implementacio do
curriculo, ou referindo dificuldades que estavam a surgir durante o
ptrimeiro ano (1968/69) da sua implementacio. Um pouco mais
tarde, comecei a entrevistar alguns professores. Pretendia-se
entrevistar professores que lecionaram esta disciplina no inicio do
CPES e que tivessem experiéncia anterior tanto nos liceus como
nas escolas técnicas e, se possivel, também no ensino primario.

Até agora, apenas seis professoras foram entrevistadas. Duas deles
mantiveram registos escritos referentes ao periodo 1969 - 1980 que
colocaram a minha disposiciao. Foi assim possivel reunir planos de
aula e de seminario de estagio, notas de seminarios realizados em
Portugal e em Franca, notas de reunides, notas sobre a avaliacdo
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das dissertacSes de estagio, entre outros. Esta documentacio foi
digitalizada para analise posterior. Foi ainda possivel reunir alguns
contatos de outros professores que se espera poder vir a entrevistar
numa proxima fase do estudo.

As entrevistas

Antes da primeira entrevista, foi construido um guiao tendo
em aten¢ao as trés principais questdes de investigacao: (1) a
criacio de uma nova estrutura no sistema de ensino e o
enquadramento da disciplina de Matemadtica nesta estrutura; (2) o
conhecimento dos professores acerca dos novos conteudos e
métodos de ensino, a sua participacio em cursos de atualizagdo
sobtre a matematica moderna antes ou ap6s a sua entrada no CPES,
a forma como explicam estas alteracGes e caracterizam a sua visao
da matematica moderna e (3) alteracdo nas praticas letivas e na
avaliagdo dos alunos, bem como as influéncias que as
determinaram.

Apercebi-me, contudo, que os professores tém  trajetOrias
profissionais diferentes e que seria preferfvel, numa primeira fase,
optar por entrevistas ndo estruturadas, em forma de narrativa
porque, como ¢ salientado por Elliot (2005), a narrativa oferece a
possibilidade ao entrevistado de definir uma agenda e, portanto,
tende a produzir dados mais fiaveis do que quando essa agenda é
previamente determinada pelo investigador, embora se deva ter em
atencdo que os dados assim obtidos devem ser tratados como
correspondendo a uma interpretacio do entrevistado. Foi assim
decidido fazer um breve resumo dos objetivos do estudo e pedir ao
entrevistado que se referisse aos aspetos que ele ou ela que
considerassem mais relevantes.

Conforme referido anteriormente, de dezembro de 2011 a
novembro de 2013, foram entrevistadas seis professoras com
idades entre os 69 e os 85 anos. Quatro destas professoras sido
licenciadas em Matematica, uma em Ciéncias Biolégicas e uma é
proveniente do ensino primario e era professora de Matematica no
CPES em 1974/75, tendo posteriormente completado uma
licenciatura em Histéria. As entrevistas demoraram entre 1 a 2
horas, aproximadamente, e foram transcritas para posterior analise.

De acordo com o esperado, os testemunhos recolhidos refletem as
experiéncias que foram mais significativas para as professoras e que
se referem principalmente as responsabilidades que foram
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chamadas a assumir. Por exemplo S, a professora que tinha uma
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, refere-se ao novo programa de
Matematica como uma nova forma de trabalhar salientando a teoria
de conjuntos como a principal caracteristica da “nova” matematica
e relata os desafios colocados enquanto diretora da sua escola e o
seu envolvimento na criacio de novas escolas preparatorias ou na
ligagio as familias, abordando também as funcdes letivas e de
supervisao. DR, uma professora que tinha estado envolvida na
reforma da matemdtica moderna no 6° e 7° ano do liceu e foi
nomeada para a supervisdo dos primeiros estigios do CPES na
cidade do Porto em 1969/70, atribui a maxima importincia a todas
as questOes relacionadas com a educagdo e educa¢do matematica.
AM entrou no CPES em 1971/72 para fazer estigio e, depois de
abril de 1974, foi convidada para coordenar o gabinete de
Matematica no Ministério da Educagdo. As suas responsabilidades
inclufam a organizacdo dos estagios, e de cursos de atualizacio em
todo o pafs para professores do CPES e também a implementagio
da Reforma Veiga Simio (Lei 5/73, de 25 de julho de 1973). Alguns
professores foram convidados a participar nos anos experimentais
desta reforma como foi o caso de AM, NV e LF tendo esta nova
experiéncia constituido uma experiéncia relevante, particularmente
para LF. A professora que provinha do ensino primario, JF,
embora tenha iniciado a sua experiéncia no CPES em data posterior
e ja apds uma reformulacdo dos programas, refere com agrado os
métodos e conteudos da matematica moderna, considerando que
era mais explicativa e salientando o apoio proveniente dos cursos
de atualizacio.

Embora uma analise detalhada das entrevistas ainda nao esteja
concluida, a analise preliminar sugere a identificagdo de
algumas categorias, que ainda necessitam de confirmagio ou
refutacdao: (1) questoes gerais, relacionadas com as escolas,
ambiente escolar e social, a ligacio com as familias, ou a
criacao de novas escolas; (2) o programa de matemitica, que
compreende o curriculo prescrito, o curriculo apresentado ao
professor, o contato com as ideias da matematica moderna e
atitudes em relagdo a seu ensino, problemas de
implementacio e, também, as alteragbes ao programa; (3)
Sformagiao de  professores, onde duas subcategorias parecem
evidenciar-se, os estiagios e os cursos de atualizagdo e (4)
aprendizagens, incluindo conteudos, métodos de ensino e
avaliacdo dos alunos. Em qualquer destas categorias, ha a
considerar as alteracOes sofridas ao longo do tempo.
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Na proxima secgdo optou-se por fazer um breve resumo
referente a fixagdo de quadros nas escolas, quer através de
exame de Estado (sem estigio) quer através dos estagios no
periodo 1968-1974.

A formagio de quadros do CPES
O exame de Estado com dispensa de estdgio

No inicio deste novo ciclo de estudos, era necessario garantir que as
escolas possufssem um quadro de professores especializados para
os diferentes grupos de ensino. Alguns professores efetivos das
escolas técnicas mantiveram esse estatuto nas novas escolas
Preparatérias. Mediante certas condi¢es (ver, por exemplo, Bento,
2012) e, segundo se cré apenas nos anos letivos de 1969/70 e
1970/71, os professores podiam concorret a exame de Estado (sem
estagio). De acordo com o depoimento de S, que realizou este
exame para o 4° grupo, este consistiu numa prova escrita de
didatica da Matematica e das Ciéncias da Natureza e de uma prova
pratica, a lecionagdo de um tépico sorteado com 24 horas de
antecedéncia a uma turma de uma Escola Preparatéria designada
pelo jari.
[...] depois fomos todas fazer exame, o exame foi feito, era uma prova
escrita que consistia sobre a didatica das disciplinas, didatica da
Matematica, didatica das Ciéncias da Natureza, cada uma fez, umas
ficaram aprovadas, outras ndo, tive a sorte de ficar aprovada [...]
Depois dessa prova, escrita, tinhamos entdo que dar prova pratica, era
uma aula, deviamos dar uma aula, podia ser Ciéncias ou Matematica,
calhou-me dar Matemadtica, tirava-se de véspera, agora nio tenho a
certeza se era de véspera se era com 48 horas [... | e a aula foi dar uma
aula pratica de Matemadtica, nessa altura davamos os conjuntos,
davamos essas coisas e eu coube-me o 5° ano, e eu lembro-me que
tinha que dar uma aula 2 uma turma que eles me destinaram |[...] eu
trabalhava em Vila Franca, e estas aulas praticas processavam-se na
escola Nuno Gongalves, quer dizer, cada grupo, havia Portugués,
Historia, cada grupo tinha a sua escola, a nossa escola era a escola
Nuno Gongalves. E portanto 14 foi [...] A aula, eram conjuntos, eu
lembro-me que preparei umas pegas, engracadas, que eles gostaram
muito, era uma espécie, eram uns azulejos pequeninos coloridos, uns
quadradinhos pequeninos colotidos, e depois fazia, tinha de mostrar a
intersecio, tinha que mostrar aquilo tudo, gracas a Deus correu-me
bem, a aula

(8, 12/05/2012, p. 3)
Bento (2012) refere ainda uma exposicio oral sobre um tema de

didatica geral, o que esta de acordo com o Decreto-Lei 49119, de
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14 de julho de 1969 e com o oficio circular 4603, de 21 de outubro
de 1969, onde se fornecem indicacbes sobre estes exames,
indicando, para cada um dos grupos ou especialidades, um tema —
tipo para a prova de didética especial, bem como temas gerais para
a exposicao oral (Escola-Familia-Meio Local; A vida de
relacdo na Escola; Conceitos e Técnicas de educacdo activa; A
Escola no espirito do CPES; O professor no espirito do
CPES; O aluno no espirito do CPES). O tema indicado neste
oficio circular para a prova de Matematica era a divisao nos
conjuntos dos inteiros absolutos e dos racionais absolutos,
esclarecendo que se deveria referir o método e materiais a
utilizar. Seguem-se seis alineas referentes aos topicos que
deveriam ser focados na prova.

Nos documentos de DR podemos encontrar dois exemplares
manuscritos das provas de didatica da Matematica. A figura 1
mostra o referente ao exame de 1971

Figura 1. Prova escrita de didatica da Matematica, exame de Estado,
1971

Os estagios do 4° grupo do CPES

No ano de 1969/70 tiveram inicio os primeiros estagios do CPES.
Cerca de seis ou sete professores em cada uma das cidades de
Lisboa, Figueira da Foz e Porto fizeram estagio no 4.° grupo neste
ano e no seguinte. No Porto, DR foi nomeada como professora
metoddloga de Matematica para orientar estes estagios. Através dos
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seus documentos é possivel ter uma ideia dos temas que foram
abordados nos semindrios de estagio, que também inclufa aulas
supervisionadas e a elaboracio de uma dissertacio, a ser discutida
perante um juri no exame de Estado. Os temas desta dissertacdo,
conforme se pode constatar pelo oficio circular n® 5302, de 18 de
novembro de 1969, podiam reportat-se aos incluidos no artigo 284°
do Estatuto do Ciclo Preparatério, mas também podiam ser
considerados de interesse os que se referissem a didatica das
diferentes disciplinas ou ao estudo de matérias nos programas ou
no Estatuto. Os temas deviam ser enviados a Direciao de Servicos
para que esta Os aprovasse ou recusasse.

O aumento significativo do numero de alunos e de escolas
conduziu a necessidade de alargar os estdgios a mais professores
Nnos anos que se seguiram a 1970/71. DR refere-se a este facto:

“|...] depois foi preciso, foi preciso fazer daqueles estagiarios com
quem nos contactimos mesmo, digamos, apesar disso eu lembro-me
de ter um encontro com o chefe, ndo sei como é que se chamava
agora, como ¢ que ele se chamava’, era um homem interessante, ja
morreu ha muito tempo também, do Ciclo Preparatério, quando
chegamos ao fim do primeiro grupinho, e ele disse, temos que agora
aumentar isto e vamos abrir estas escolas e aquelas, aquelas e aquelas,
e eu ficar estarrecida, assim nio pode ser, isso nido pode set, ndo pode
ser porque as pessoas ainda nio estdo capazes de poder avangar para
esse tipo, oh, ndo estio mas vio estando, tem que ser porque senio
n6s ndo vamos ficar com tudo parado” (DR, 24/01/2013, p. 14)

Ap6s esses dois anos, o Ministério da Educacio publicou o
documento "Estagios Pedagdgicos, 1971/72” que regulamentava os
estagios para todo o ensino secundario. No que diz respeito a
disciplina de Matematica do CPES, é dado énfase a preparagio
cientifica dos professores nas estruturas fundamentais da
matematica moderna e a aula de matematica é considerada como
um “laboratério de experiéncias”. Os temas para a elaboracdo das
dissertagdes eram sugeridos embora nio obrigatorios.

Os estagios de 1969/70 e de 1970/71 ficaram conhecidos como “a
formacao dos metodoélogos™:

“AM [.]. portanto eu nio entrei no secundario e entrei nessas 6 do
ciclo em Lisboa e fiz estigio portanto num ntcleo em que ainda era
com 2 assistentes, 2 metoddlogas etc., no 1° ano de estagio, antes tinha
havido um mas foram sé essas metoddlogas que tinham feito, que
depois foram metoddlogas, ndo sei se com exame de Estado, isso eu

! Em conversa ndo gravada no dia 16 de abril 2014, Dulce Ruivo contou de novo
este episddio e referiu se passou com Teixeira de Matos
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ndo sei e depois havia esse concurso. Entretanto esse concurso fechou
e foi alargado em Setembro para mais gente. Portanto acabaram por
ndo ser s6 18 e foi mais gente, mais polos de estagio, portanto nos
entramos nessa 1* fase, nesses primeiros 6, 6, 6” (AM, 14/05/2012,
p-1)

“|...] entdo nés fomos o primeiro estigio desse bombardeamento
desse ano, a gente fez estigio em 71/72, acho eu, tinha comecado, um
ano antes tinham sido os estdgios dos metoddlogos, fizeram sé exame
de Estado, pronto, nio sei quem, pessoas ja muito boas, que nio estou
a pOr em causa, portanto o Estigio mesmo que, foi o nosso” (AM;

14/05/2012, p.27)

Durante o periodo que se seguiu aos primeiros dois anos de
estagios no CPES, podemos verificar através da documentacio
recolhida que se realizaram reunides em varias zonas do pafs para
defini¢ao das linhas gerais a cumprir nas dissertagdes e, a0 que se
julga, esses contributos terdo sido considerados no oficio circular
n.° 121/73, de 7 de marco de 1973, intitulado “Alguns aspectos a
considerar na elaboracio dos trabalhos de dissertacio dos
professores estagiarios” onde se apresenta um esquema geral do
trabalho a desenvolver (Planificacio, Conteudo e Reflexido Critica)
seguido de notas explicativas quanto ao seu desenvolvimento.

Para além da elaboracio da dissertacdo, a qual era objeto de
discussdo no exame de Estado, estes estigios compreendiam
também aulas assistidas e seminarios semanais. Através dos
elementos ja reunidos serd possivel analisar mais detalhadamente o
funcionamento dos estigios entre 1971/72 e 1973/74,
complementando essa andlise com testemunhos e documentos que
permitirdo obter uma visdo, ainda que incompleta, do ensino da
Matematica nos estagios durante este periodo do CPES.

Ap6s a revolucio de 25 de abril de 1974 as dissertagoes de estagio
foram eliminadas (Dectreto-Lei n.° 405/74) e os professores que
fizeram estigio em 1973/74 ja ndo se apresentaram a exame de
Estado. Uma nova fase inicia-se nesta altura, desde logo com
alteracbes ao programa, o qual ird vigorar até 1991, apesar da
publicagio, em 1997, de novos programas que nunca chegaram a
ser implementados (Portaria n.° 573/79, de 31 de outubro). AM
sera responsavel, durante algum tempo, pela criacio de uma rede
para a organizacdo de um novo modelo de estagio e pela condugio
de seminarios de diferentes tematicas e destinados a participantes
com diversos graus de responsabilidade.
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A complexidade do pensamento matematico e a
qualidade das aprendizagens
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Piaget
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Resumo

A forma como os alunos respondem as questdes colocadas é um
instrumento importante para analisar a complexidade do seu pensamento
matemitico. . proposto um modelo de analise utilizando como
enquadramento teérico as teorias de David Tall (2002) sobre a
complexidade do pensamento matematico envolvendo as nocGes de
proceito e bifurcacdo proceptual e a taxonomia SOLO de Biggs e Collis (1982),
e como instrumento a utilizagio da Teoria da Atividade, segundo
Engestrom (Engestrom et al, 1999), mostrando como esta permite
desctever a andlise/avaliagio das trespostas produzidas pot alunos de
formacdo inicial de professores, evidenciando os diferentes niveis de
complexidade do pensamento matematico envolvidos nas suas respostas.

Palavras-chave: Aprendizagem, curriculo, pensamento matematico.

Abstract

How students answer to questions raised is a major tool to analyze the
complexity of their mathematical thought. An analytical model as a
theoretical framework using the theories of David Tall (2002) on the
complexity of mathematical thought, involving the notions of procept and
proceptual divide and the SOLO taxonomy of Biggs and Collis (1982),
and as a tool is proposed the Activity Theory, according to Engestrom
(Engestréom et al, 1999), by showing how it allows to describe the analysis
/ evaluation of the responses produced by students in teacher education,
showing different levels of complexity of mathematical thought involved
in their responses.

Keywords: Curriculum, learning, mathematical thought.
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Introdugio teorica

Muitas teorias tém sido formuladas como forma de explicar a
forma como os alunos compreendem a matematica, teorias essas
baseadas em variadas praticas educativas. Para Niss (2007) ndo
existe uma teoria unificada de educagio matematica, cada teoria
tem a sua forca o que conduz ao desenvolvimento de praticas
educativas que reconhecem as idiossincrasias dos alunos e a
natureza objetiva da matematica. Pela ligacio de teorias de
aprendizagem e subsequente desenvolvimento curricular, ha
necessidade de um modelo que analise a complexidade do
pensamento matematico e a qualidade das aprendizagens.

A educagdo matematica na formacao inicial deve assumir um papel
fundamental no suporte ao conhecimento matematico com sentido
pedagdgico e criativo de modo a fornecer uma compreensao mais
profunda dos conceitos e ideias matematicas a ensinar, vista na sua
vertente mais operacional, a didatica da matematica é uma 4rea
aplicada em que a fronteira entre a ciéncia e a pratica ¢ no minimo
tragil. Para Winkelmann (Biehler et al, 1994) qualquer reflexdo ou
melhoramento no desenvolvimento curricular serve como ponte
para os vatios grupos envolvidos no ensino e na aprendizagem da
matematica.

O curriculo deve fornecer uma matriz matematica suficientemente
forte e flexivel para que se possa manipular e criar condi¢cdes para
que se aprenda matematica com base em trés dimensdes:
identificagdo de conteddos relevantes; entendimento de como o
conhecimento matematico deve ser aprendido e como ensinar
conceitos e ideias matematicas com qualidade. Gertek citado por
Joffrion (2010) entende que, assumindo um papel ativo na
aprendizagem, o conceito de experiéncia enquanto interacio do
aluno com o seu ambiente reflete a ideia construtivista do curticulo
relevante quando a aprendizagem pela pratica é um fator a
considerar.

Dados empiricos mostram que muitos alunos tém dificuldades na
aprendizagem conceptual, adquirindo, na sua maioria processos e
procedimentos memorizados e mecanizados. Para Tsvigu (2007) as
razoes passam pela dificuldade na abstragdo e na apresentacdo
formal das ideias e conceitos matematicos. Veloso (2004) sustenta
que muita investigacio tem sido realizada no ensino e na
aprendizagem da matematica e ndo tanto no conhecimento
matematico do  professor, evidenciando, mesmo  assim,
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preocupacdes sobre o tipo de conhecimento matemadtico presente
em muitos profissionais.

Leron (citado por Abramovitz et al, 2007) aponta para problemas
na compreensao e na utilizagdo de ideias matematicas (na sua
maioria teoremas) na passagem para um nivel mais formal, sendo
os teoremas utilizados como fdrmulas mdgicas a memorizar e utilizar
juntamente com um conjunto de regras e algoritmos pouco
compreendidos.

Nos estudos de Tall (1989) sobre o desenho curriculat, levantam-se
interrogacdes sobre os problemas do desenvolvimento curricular
(especificamente sobre os ciclos de estudos), afirmando que essa
dificuldade passa pela apresentagio de contextos onde esse
desenvolvimento seja possivel de forma a apontar para um
crescimento  significativo da qualidade das aprendizagens
matematicas. Este processo de transi¢do de uma matematica menos
formal, para uma compreensio mais formal do raciocinio
matematico necessita de ser avaliado e aferido.

Esta complexificagdo do pensamento matematico ¢ uma transi¢ao
dificil devido a coexisténcia de conceitos em varios modos
cognitivos, ou mundos como defende Tall (2000) na sua teoria dos
trés mundos da matematica, produzindo uma variedade de conflitos
cognitivos.

A avaliacio tem sido campo fértil de estudo para Biggs (citado por
Pegg, 2003) este processo s6 tem a ganhar se a avaliagio for
realmente informativa e que descreva a qualidade das
aprendizagens. Com a pretensio de medir a qualidade das
aprendizagens, necessita-se de encontrar forma de descrever
claramente as diferencas de aprendizagem.

Uma énfase especial é colocada na compreensao de aspetos da
qualidade da aprendizagem dos alunos: como isso influencia os
diferentes processos de aprendizagem e como experiéncias
diferentes influenciam a complexidade do pensamento matematico.
Baseado num modelo de curticulo em educacio matematica
pretende-se ainda:

Integrar as contribui¢des de varias teorias sobre a construcao de
conceitos matematicos;

Caraterizar a complexidade do pensamento matematico dos
alunos baseada nas suas respostas;

Avaliar se o curriculo proposto promove a qualidade da
aprendizagem no conhecimento matematico dos alunos.
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As conceptualizacSes de David Tall e a taxonomia SOLO de Biggs
e Collis (1982) foram adotadas como lentes pelas quais se puderam
analisar respostas de alunos de um curso de formacio inicial de
professores a questoes do curticulo de matematica recorrendo a
terceira geracdo da teoria da atividade de Engestrém (2001) como
forma de compreender a diversidade das respostas, analisando ao
pormenor a qualidade das mesmas.

O pensamento matemitico avangado

Os conflitos cognitivos inerentes aos varios modos de pensamento
matematico podem ser descritos pot algo que David Tall chamou,
em 1988, de pensamento  matemitico avancado, que pode ser
interpretado de duas formas: o raciocinio relacionado com
matematica de alto nivel ou, formas avancadas de pensamento
matematico.

O grupo do pensamento matemitico avangado do CERME (Congress of the
European Society for Research in Mathematics Edncation) abordou esta
discussio sob duas perspetivas: centrada na matematica
considerando relacées com conteidos e conceitos (sustentada com
investigacoes sobre aquisicio de conceitos, demonstracoes, ensino
e processos de abstracdo) e; centrada no pensamento onde o
trabalho empirico se centra nos alunos com potencial para a
matematica (Leikin et al 2010). Estas diferengas foram trabalhadas
por Dubinsky (Tall, 2002) na abordagem a dualidade entre a
abstracdo empirica e reflexiva posteriormente caraterizada pela
teoria APOS (Edwards, Dubinsky & McDonald, 2005).

O pensamento matematico avangado é visto por Tall (1981, 1995, 2002)
em duas partes — especificagdo dos conceitos com base em
defini¢bes matematicas precisas e dedugoes logicas de teoremas
(com destaque para a formalizacdo e sistematiza¢do). Edwards,
Dubinsky e McDonald (2005) focam-se na defini¢do do fenémeno
que ocotre durante a experiéncia matematica quando os alunos
relacionam conceitos abstratos e deducdes.

Nas dualidades existentes entre processo (visto como atividade,
processo de resolucdo) e procedimento (visto como a aplica¢io de um
algoritmo para a implementa¢do de um processo) existe ainda outra
relagdo entre o procedimento (visto como o que fazer) e o conceito
(visto como o que saber) sustentado numa rede de conhecimentos
e sua ligacoes. De forma a evitar ambiguidades existentes destas
dualidades Gray e Tall (1994) utilizam a ideia de proceito como um
conjunto de trés componentes (processo, objeto e simbolo).
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Esta conceptualizacdo de capsular um processo num objeto mental,
enraizado nos trabalhos de Piaget, sustenta os ciclos de construgiao
de estruturas mentais (para Piaget sdo os ciclos de assimilagio e
acomodacio). A forma como os alunos ajustam esta ambiguidade e
os raciocinios decorrentes parece ser a raiz da qualidade das
aprendizagens em matematica.

Bifurcagao proceptual

A combinagio entre os raciocinios processual (sustentada em
enquadramentos positivistas) e conceptnal Gray e Tall (1994)
denominam de pensamento proceptual. Na figura seguinte apresenta-
se um esquema apresentado por Gray (1993), sendo adaptado para
uma forma genérica por Santos & Domingos (2014).

pensamento processual

P . conhecimento
memorlzag:ao procedimento ———» ol o
| procedimento ', T ‘ o
| compressaodo 7 | procelto -
procedimento il elementar bifurcacao
| procedimento + proceptual
l I .| procedimento y
| procedimento |
(resultado) |
y, ' l conhecimento
AN e significativo
proceito I
conhecimento
derivado

pensamento proceptual

Figura 1. ldentificacdo da bifurcagao proceptnal relacionando a
aprendizagem de um objeto matematico com o pensamento
processual e o pensamento proceptual baseado em Gray (1993).

Quando esta patente uma dificuldade em relacionar os dois tipos de
pensamento torna-se dificil desenvolver o conhecimento dos
conceitos, sendo esta dicotomia denominada por bifurcacao proceptual,
que se pensa ser um dos fatores que mais tem contribuido para as
lacunas no ensino e na aprendizagem da matematica.
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Para tal, aquando do processo de aprendizagem de um conceito um
aluno que repete o procedimentos (seja uma férmula, um teorema
ou um algoritmo), mesmo que exista a compreensdo do processo,
pode nio existir uma relacio entre os dados e os resultados obtidos.
A este procedimento pode-se denominar como um Pprocesso
memorizado estando ligado a um pensamento processual. Os
raciocinios ao nivel do pensamento proceptual resultam da
compressiao do processo, relacionando os dados com os resultados
obtidos.

A taxonomia SOLO (Structure of the Observed 1earning Outcomse)

Pegg e Tall (2005) distinguem dois tipos de teorias explicativas do
desenvolvimento cognitivo: as primeiras enquadradas no
crescimento cognitivo (teorias de Piaget) e as segundas enquadradas
localmente no crescimento conceptual (taxonomia SOLO de Biggs
e Collis (1982)).

O modelo SOLO (Bigegs & Tang 2007) incorpora as duas
caracteristicas que para Killen e Hatting (2004) pode ser descrito de
acordo com trés dimensdes: (1) #odos de funcionamento cognitivo;
(i) formas de conhecimento desenvolvidas e (iii) estrutura do
conhecimento matematico.

Este modelo SOLO altera a atencdo dos construtos para a
qualidade das representagdes tendo como base de trabalho as
respostas dos alunos. Biggs e Collis (1982) distinguem entre a
estrutura cognitiva generalizada e as respostas efetivas, assumindo ao
mesmo tempo que esta estrutura nio consegue ser diretamente
mensuravel referindo-se 2 mesma como estrutura cognitiva hipotética.

Os estadios da estrutura cognitiva hipotética sio relativamente estaveis e
independentes dos processos de ensino, mas os niveis SOLO
referem-se exclusivamente ao reflexo, por intermédio da sua
resposta, do conhecimento do aluno numa determinada tarefa
(Ceia, 2002). Esta énfase é importante pois na taxonomia SOLO os
alunos podem variar o desempenho, mas o seu foco nio esti na
resposta correta ou errada, e sim na sua estrutura. Estas respostas
sao codificadas em categorias sustentadas pela taxonomia o que
possibilita inferir de mudangas ao longo do tempo, permitindo
descrever de forma pormenorizada o desenvolvimento do
pensamento matematico, sua complexidade e por ineréncia a
qualidade das aprendizagens.

Em versoes atualizadas (Biggs & Collis, 1991 e Biggs & Tang, 2007)
o construto inicial de estddio foi substituido pelo construto de #odo
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(mode no original) para refletit o grau de abstragio das
representagoes.

A tabela seguinte apresenta uma versdo atualizada da taxonomia
SOLO utilizada por Santos & Domingos (2014).

Tabela 1. Descricao dos niveis na taxonomia SOLO relacionando-
os com os indicadores de resposta adaptado de Biggs e Collis
(1982) e de Ceia (2002).

Raciocinio

Indicadores

Abstrato Vai para além do tépico, Teoria, generalizagio, testa hipoteses e usa
efetua conexdes a outros reflexdo.
conceitos e generaliza. Evidencia capacidade maxima,utiliza dados
relevantes e suas inter-relagdes.
Nio sente necessidade de responder de
forma fechada possibilitando alternativas.
Relacional Efetua conexées complexas e | Compara, explica as causas, integra, analisa,
sintetiza partes do significado | relata e aplica.
global. Evidencia alta capacidade, utiliza dados
relevantes e inter-relagdes.
Nio existem inconsisténcias dentro do
topico, mas responde de forma fechada.
Multi- Efetua algumas conexoes mas | Enumera, classifica, descreve, lista, agrupa e
estrutural falta visio unificadora. trabalha com algoritmos.
Evidencia capacidade média, consegue
isolar os dados relevantes.
Consegue obter conclusoes diferentes com
os mesmos dados.
Uni- Efetua conexdes simples sem | Identifica, memoriza e efetua
estrutural identificar a sua importancia. procedimentos simples.
Evidencia baixa capacidade, aponta
somente um dado relevante.
Tira conclusoes precipitadas baseadas num
unico aspeto.
Pré- Disponibiliza informacio solta | Nio relaciona os dados.
estrutural e desorganizada, nao Evidencia capacidade minima, dd respostas

relaciona.

confusas.
Respostas inconsistentes.

A qualidade das aprendizagens para Biggs e Collis (1982) depende
de recursos externos ao aluno, nomeadamente a qualidade do
ensino e outros tecursos como a motivacio, seus estadios de
desenvolvimento e conhecimento prévio dos topicos a abordar.
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Utllizando a taxonomia como ferramenta que enquadra a
implementacdo do modelo de analise, permite evitar a insisténcia
num unico percurso de aprendizagem.

Metodologia

Reconhecendo a dificuldade de transferir uma conceptualizacio
tedrica para a pratica, o modelo de analise utiliza a conceptualizagio
de Engestrom et al (1999) enquanto instrumento de analise que nao
s6 conjetura mecanismos para a descricio do pensamento
matematico, mas também inclui explicacbes sobre como os
resultados identificados podem ser analisados.

A opc¢ao pelo estudo de caso interpretativo prende-se com a
necessidade de aplicagio do modelo a contextos reais, de forma a
garantir a sua exequibilidade.

Um aspeto crucial deste modelo ¢ a proposta e utilizacdo da teoria
da atividade na qual se suporta a andlise e descricdo das respostas
produzidas e sua compreensio. Esta teoria desenvolvida
inicialmente do Vygotsky e Leont'ev centrava-se na trfade de
atividade orientada por objetos (primeira geracdo da teoria da
atividade). Posteriormente expandida por Engestrém (1999, 2001) a
teoria da atividade ¢é utilizada como instrumento de analise
utilizando a  atividade (vista como processo) como unidade
elementar, o que reflete as acles e interacées dos alunos com o
contexto em que a aprendizagem ¢ realizada (segunda geragdo). A
no¢iao de rede de atividade trouxe a emergéncia de uma terceira
geracio, onde o modelo elementar se centra em, no minimo, dois
sistemas de atividade em interacio.

Este modelo evidencia as relagbes entre o swjeito ¢ o objeto da
atividade, mediado pela utilizagio de arfefactos, a comunidade que
partilha o objeto, a divisao do trabalho e as regras enquanto millien que
medeia as rela¢Ges entre o sujeito e a comunidade.

Na figura seguinte, estes objetos do sistema de atividade sdo
conduzidos de um modo sem reflexdo (objeto 1) para um objeto
coletivo com significado para o sistema de atividade (objeto 2), até
um objeto 3 potencialmente partilhado pelos dois sistemas de
atividade.
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trabalho trabalho

Figura 2. Modelo da 3.% geragdo da teoria da atividade com dois
sistemas de atividade a interagir (adaptado de Engestrém, 2001).

Associando as respostas dadas a interpretagdo feita com base nas
teorias de Tall (2002, 2007) nomeadamente a nog¢oes de proceito,
pensamento proceptual e bifurcagio proceptual (Gray & Tall, 1994) na
procura da compreensio de como os alunos operacionalizam os
conceitos matematicos e desenvolvem o seu raciocinio, o modelo
foi colocado em pratica, e pela sua aplicacdo geram-se evidéncias
para demonstrar a sua viabilidade enquanto ferramenta para discutir
e melhorar o conhecimento e a compreensao da complexidade do
pensamento matematico e da qualidade das aprendizagens.

Resultados preliminares ou previstos

Este modelo sustenta-se na andlise realizada as tespostas esctitas
dos alunos numa tentativa de perceber a complexidade do seu
pensamento matematico, evidencia utilidade para a avaliagdo e a sua
aplicagdo nio segue um protocolo extenso e complexo. A questdo
da qualidade das aprendizagens deve ser relevante nesta analise,
onde de alguma forma poderia servir como fator de diferenciagao
aferindo os objetivos do estudo.

Os estudos exploratérios trealizados com base em questdes de
calculo proposicional, teoria de conjuntos e de aritmética racional
(Santos & Domingos, 2012) apontam para que a taxonomia SOLO
avalie o desempenho num determinado momento, sendo de evitar
conclusdes generalizadas, promove um enquadramento que permite
uma interpretacdo consistente da estrutura e da qualidade das
aprendizagens em varios topicos.

Noutro estudo realizado com base em respostas (todas corretas) a
uma questdo de aritmética (Santos & Domingos, 2013) as
conclusGes apontam para evidéncias de bifurcagio proceptual na
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resposta de um aluno (dos trés estudados), o que sustenta a iteragdo
do modelo de andlise como forma de o reforcar e permitir analises
mais detalhadas e sustentadas dos processos utilizados pelos alunos
nas suas respostas, aferindo a qualidade das suas aprendizagens.

Num terceiro estudo, onde foi analisada uma questdo de calculo de
probabilidades (Santos & Domingos, 2014) surgiram contradicdes,
vistas no sentido da relacio dialética, sustentada por Marx e Hegel,
e que para Engestrom et al (1999) sdo aspetos cruciais da teoria da
atividade, que permitem elaborar consideracées ao nivel das
diferentes formas de resposta (todas corretas); a forma como a
questdo esta colocada pode induzir a um determinado tipo de
resposta e; os diferentes graus de complexidade do raciocinio
poderio conduzir a classificagdes diferenciadas na linha das nog¢des
de qualidade da aprendizagem suportadas no enquadramento
tedrico.

A visao da taxonomia SOLO permite, com base no modelo de
analise sustentado na terceira geragdo da teoria da atividade e nas
conceptualizacbes de Tall sobre o pensamento matematico, seguir
uma légica de ciclos e aprendizagem consistentes com a tradi¢do
epistemoldgica de Piaget.
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Sobre o Ensino da Teoria da Relatividade
Restrita

Teresa de Jesus Caldeira Torres Rodrigues, Agrupamento de Escolas
Anténio Gededo
Orientador: Vitor Duarte Teodoro, Faculdade Ciéncias e Tecnologia

Resumo

Pretende-se investigar o ensino da lecionacdo da Teoria da Relatividade
Restrita (TRR) e contribuir para um melhor ensino-aprendizagem da
Fisica em Portugal, através da elaboracio de uma proposta didatica do
ensino da TRR, fundamentada na Psicologia da Aprendizagem, na
Histéria da Ciéncia e na investigacdo em Ciéncias da Educagio.

Elaborou-se uma primeira proposta didatica a partir da pesquisa e analise
da literatura publicada em revistas cientificas e em dissertagdes, em
documentos e em livros, das dificuldades concetuais existentes nos alunos
e nos professores e das propostas didaticas.

Escolheram-se dois instrumentos investigativos (um questionario e
entrevistas clinicas) para a recolha de dados. O questiondrio a professores,
amostra de conveniéncia nao aleatéria, esta a ser aplicado num seminario
de formacio de professores com o objetivo de avaliar o ensino da TRR
bem como avaliar a proposta didatica elaborada sobre esse ensino.

As entrevistas clinicas serdo realizadas individualmente a2 um ndmero
restrito de professores para identificar mais aprofundadamente o tipo de
dificuldades.

Palavras chave: Teoria da Relatividade Restrita; Ensino Secundario;
aprendizagem significativa; concecGes alternativas; ensino e aprendizagem
de fisica.

Abstract

The purpose of this investigation is to research the meaning of teaching
the Theory of Special Relativity (TSR) and contribute to improve teaching
and learning physics in Portugal, through the elaboration of a didactic
teaching proposal, based on the Psychology of Learning, Science History,
and research in Science Education.

We developed a first didactic proposal from the research and analysis of
the literature published in scientific journals and dissertations, documents
and books, conceptual difficulties of students and teachers and didactic
proposals.
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Two research instruments (a questionnaire and clinical interviews) were
chosen to collect data. The questionnaire for teachers, non-random
sample of convenience, is being implemented in a teacher workshop to
assess TSR education and elaborated didactic.

Clinical interviews will be piloted individually to a limited number of
teachers to further identify the different kinds of difficulties.

Keywords: Special Theory of Relativity; Secondary Education; meaningful
learning; misconceptions; teaching and learning of physics
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Fundamentagio/ Enquadramento tedrico

A decisio de escolher 2 TRR como tema deste trabalho baseou-se,
em primeiro lugar, pelo interesse demonstrado pelos alunos ao longo
de varios anos em que lecionamos este assunto, e que ¢ uma das
condigoes, segundo Ausubel, para a aprendizagem ser significativa
(Ausubel, trans. 2003).

Este inferesse manifestado vai de encontro aos resultados de estudos
realizados e existentes na literatura. Por exemplo, Stannard, em
1990 (citado por Ostermann & Moreira, 2000), num estudo
realizado a alunos universitarios, verificou que é a Fisica Moderna
— relatividade restrita, particulas elementares, teoria quantica,
astrofisica — que mais os influencia na decisdo de escolher fisica
como carreira. O mesmo autor refere, noutro estudo efetuado a
250 criancas com cerca de 12 anos, que um terco dos inquiridos ja
tinha ouvido falar de buracos negros e tinham uma vaga ideia do
que se tratava; um “nimero razoavel” também ja tinha ouvido falar
do Big Bang e associava-o a formagio do Universo e manifestaram
o interesse em saber mais sobre o assunto. As suas fontes de
conhecimento foram programas de televisio e filmes de ficgdo
cientifica. Também Kalmus (1992, citado por Ostermann &
Moreira, 2000) inquiriu alunos universitarios de fisica no Reino
Unido sobre os topicos que mais os influenciaram na escolha da
carreira de fisico. Os trés topicos mais referenciados foram: a
relatividade, a astronomia e as particulas elementares, isto é, temas
da Fisica Moderna e Contemporanea.

A TRR, apresentada em 1905, por Einstein, colocou em causa a
mecénica newtoniana e revolucionou o pensamento cientifico de tal
forma que é considerada um marco histérico, assinalando o inicio
de um novo espirito cientifico ao deformar conceitos primordiais que
eram tidos como adquiridos para sempre (Bachelard, trans. 2005).
A importincia e a riqueza deste tema permite discutit com os
alunos o papel da comunidade cientifica na construcdo das teorias e
mostrar que o conhecimento cientifico ndo ¢ imutavel e, sim, uma
construcdo humana que esta sujeita a contestacOes e modificagdes
(Kohnlein & Peduzzi, 2005). Por outro lado, o facto de a sua
divulgagdo romper as barreiras da comunidade cientifica, tornando-
se conhecida pela sociedade e influenciando uma grande parte das
produgdes culturais do século XX, faz com que este tema contribua
para a formagdo de um cidaddo capaz de compreender as novas
produgdes cientificas, entendendo minimamente as informagoes
que lhe chegam através dos meios de comunicagdo (Rodrigues,
2001).
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A TRR ¢ uma teoria coerente e aparentemente simples, inicialmente
pouco plausivel devido a natureza nio intuitiva dos seus postulados
e das suas principais consequéncias (dilatacio de intervalos de
tempo e contragdo de distancias) e a0 compromisso com certas
ideias, como a visdo mecanica de mundo ou o movimento absoluto.
Virios estudos ao longo dos anos revelam que existe uma
resisténcia dos alunos a aceitarem os seus principios, sugerindo que
estes interpretam os conceitos mais com o pensamento espontaneo
do que de acordo com os conceitos relativistas. No entanto, a
maioria dos alunos acaba por conviver com este desajuste entre 0s
resultados da teoria e os seus pré-conceitos (Villani & Arruda,
1998).

As dificuldades nao se prendem apenas com a aprendizagem da
TRR, mas também com o seu ensino. As decisoes didaticas e
metodologicas escolhidas pelos professores na prepara¢ao das suas
aulas sio fundamentais para o ensino e a aprendizagem da TRR.
Virios estudos revelam que os professores tém dificuldades de
varia ordem, incluindo concetuais (Berenguer, 1997), sendo uma
das razdes a pouca, ou nenhuma, formagio neste tema, e que as
suas decisGes metodolégicas se baseiam no seguimento do livro de
texto (Arriassecq, 2008; Arriassecq & Greca, 2004; Pérez & Solbes,
2003).

Existe um nimero reduzido de trabalhos de investigacio realizados
sobre a TRR, comparativamente com os existentes em outras areas
da fisica, nomeadamente com a relatividade de Galileu (Selguk,
2010). Os trabalhos identificados podem ser divididos em duas
grandes categorias: os que estudam conceitos relacionados com a
TRR e os que implementam propostas didaticas em sala de aula,
sustentados em diferentes quadros teéricos (Arriassecq, 2008).

Relativamente a Portugal, existem poucos estudos sobre a TRR.
Numa pesquisa realizada por J. Valadares (1995) mostrou que os
professores do ensino secundario, independentemente da sua
experiéncia e da sua formagdo académica, também revelam a
presenca de ideias espontaneas relacionadas com os conceitos de
espaco absoluto e movimento absoluto, que se misturam com as
ideias relativistas, ecinsteinianas e galileanas, conduzindo a
raciocinios hibridos.

Um inquérito também realizado a professores, antes da entrada em
vigor do novo programa da disciplina de Fisica lecionada no 12.°
ano e que inclui a TRR, concluiu que os professores: (a) estio mal
preparados cientificamente para a lecionar, apesar de considerarem
um assunto muito motivador e interessante; (b) reconhecem que se
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trata de um tema que tem uma forte contribuicdo para a literacia
cientifica dos alunos, que acrescentaria algo a fisica estudada, tendo
um forte interesse cultural, uma componente motivadora e que se
enquadra numa perspetiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente
(A. M. Valadares, 2005).

Desde entdo, muito pouca investigacio tem sido feita sobre este
tema. Suspeitamos que os professores lecionam as suas aulas
seguindo o manual escolar, como o verificado em outros paises, e
que as suas dificuldades nio foram ultrapassadas.

Pelo acima exposto, consideramos que faz sentido questionar: Que
estrutura curricular e estratégia de ensino sio adequadas para
favorecer a aprendizagem significativa da TRR?

Para operacionalizar esta questio investigativa, consideramos trés
sub-questoes:

Quais sdo os materiais que os professores utilizam na
preparacdo das aulas?

Quais sio as principais dificuldades dos professores e dos
alunos, identificadas pelos professores?

Quais sdo as concegdes dos professores e dos alunos,

identificadas pelos professores, sobre os aspetos essenciais da
TRR?

Citando ]. Valadares (1995): “Se grandes cientistas tiveram
concepg¢des incorrectas € assumiram, por vezes atitudes dogmaticas,
sera de estranhar que o mesmo suceda com alunos e professoresr”

(p. 20).
Estudo empirico

Neste trabalho selecionamos dois instrumentos investigativos para
a recolha de dados de forma a responder as nossas questoes de
investigacdo. Deste modo, escolhemos aplicar um questionario a
professores com o objetivo de avaliar o ensino da TRR e avaliar a
proposta didatica elaborada sobre esse ensino e realizar entrevistas
(entrevistas clinicas) para uma andlise mais aprofundada (Cohen,
Manion, & Motrison, 2007).

Foi feita uma pesquisa e analise da literatura publicada em revistas
cientificas e em dissertacoes, em documentos e em livros, das
dificuldades concetuais existentes nos alunos e nos professores e
das propostas didaticas. Com base neste estudo, elaboramos uma
primeira proposta didatica da TRR onde abordamos a experiéncia
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de Michelson—Motley numa perspetiva histérica e experimental
(Michelson & Motley, 1887), a simultaneidade de acontecimentos, a
dilatacio do tempo e a contracio do espagco. O desenho desta
proposta didatica procura estar de acordo com a perspetiva
construtivista da aprendizagem em que o aprendiz constréi o seu
proptio conhecimento, integrando-o no que ja possui.

Elaboramos um questionario para avaliar o ensino da TRR e avaliar
a proposta didatica sobre esse ensino (em formato digital, PDF
interativo). Este questionario foi validado e estd a ser aplicado a
professores que frequentaram um seminario de formagio de
professores, pelo que ainda ndo temos resultados.

Nesse semindrio, a ultima sessao foi dedicada a TRR e aplicamos
um teste no inicio e o mesmo teste no final desta sessdo. Este teste
foi adaptado dos testes aplicados pelos investigadores Villani e
Pacca (Villani & Pacca, 1987), a estudante graduados em Fisica e
Valares (J. Valadares, 1995) a professores.

Os testes ainda ndo foram devidamente analisados, mas seguem a
tendéncia do estudo efetuado por Valadares (1995).

Consideragdes finais

O programa de Fisica do 12.° ano, do Curso Cientifico-
Humanistico de Ciéncias e Tecnologias foi homologado em
outubro de 2004, entrando em vigotr no ano letivo 2005/2006.
Neste programa a unidade I é dedicada a Fisica Moderna, com
especial relevo para a TRR. A carga horaria da disciplina de Fisica
era de 3 aulas semanais, sendo cada aula de 90 minutos, ou seja, 270
minutos no total. Sendo uma disciplina opcional, abria turma com
um nimero minimo de 10 alunos. No ano letivo de 2007/2008
existiu um reforco de 45 minutos na carga horaria semanal
associado a um tempo letivo de 90 minutos dedicado a atividades
de caracter pratico ou experimental (315 minutos no total).

No ano letivo 2012/2013, esta disciplina opcional viu reduzida a
sua carga horaria semanal para menos de metade (150 minutos) e o
nimero minimo de alunos para abertura de uma turma passou para
o dobro (20 alunos). Para além de reduzir um nimero significativo
de escolas que deixaram de lecionar a disciplina de Fisica do 12.°

ano, os professores que conhecemos optaram por nio lecionar a
TRR.

No documento que apresenta as metas curriculares da disciplina de
Fisica de 12.° ano e que sera de aplicagio obrigatéria no ano letivo
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de 2017/2018, nio identifica a TRR como aprendizagem essencial a
realizar pelos alunos.

Apesar de nio termos ainda nenhum resultado conclusivo do nosso
trabalho, pensamos que pelo que foi exposto a continuagido deste
estudo continua a ser pertinente, assim como a reintegracao da
TRR nos curricula do Ensino Secundatio.

Citando J. Valadares (J. Valadares, 1995):

“Os programas de ensino devem fomentar a iniciativa, a autonomia e
a criatividade dos alunos, particularmente em niveis etdrios mais
clevados. Nessa ordem de ideias, os programas deverdo contemplar
areas opcionais para investigagdo feita de modo bastante livre pelos
proprios alunos, em temas para que eles se sintam motivados como
Electrénica, Astrofisica ou Teoria da Relatividade Restrita” (p. 573).
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Resumo

Sabemos hoje que o desenvolvimento profissional dos professores
depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos
institucionais nos quais realizam a actividade docente. No contexto
escolar, lideranca e cultura sio duas dimensées do sistema organizacional
intimamente relacionadas com o desenvolvimento profissional dos
professores em contextos bio-ecolégicos de desenvolvimento que se
entrecruzam. Neste ambito, assumimos a supervisio como colaborativa,
dinamizada pelas liderancas através da cultura organizacional, enquanto
oportunidade intencional de aprendizagem e reflexdo (Alarciao, 2002).
Consideramos  também, que a supervisio pode promover o
desenvolvimento profissional numa concep¢io democratica e estruturante
do trabalho dos professores para ultrapassar a rotina intensa, exigente,
individualista e burocratica que, por vezes, caracteriza a vida escolar.

Os objectivos  deste estudo apresentam-se em dois niveis
interdependentes: (1) o plano tedrico-conceptual, (2) e o plano
organizacional da ac¢do educativa. Os objectivos sdo: (1) sistematizar os
diferentes sentidos da supervisiao, defendendo a sua reconceptualizacio no
contexto organizacional da escola promovendo o desenvolvimento
profissional dos professores; (2) caracterizar a cultura e a lideranca
organizacional; e (3) identificar e analisar representagdes dos professores
acerca da supervisio. A investigagdo ¢ naturalista e qualitativa, o estudo de
¢caso de uma escola publica, utilizando um questionario para a afericdo das
representagoes dos professores sobre o conceito de supervisio, entrevistas
a professores e andlise documental da respectiva legislagao.

Os resultados obtidos apontam para ambiguidade nas percepcbes dos
professores sobre o conceito de supervisio, variando entre concepgoes
mais redutoras, como #uspeccdo e controle, as mais abertas, como colaboragio e
anto-avaliacdo. O contexto organizacional caracteriza-se, também, pela
manifestacio de diferentes dimensdes culturais expressas tanto em
aspectos mais consensuais da cultura integradora, como unidade ou coesao,
quanto em légicas de ac¢do mais diferenciadoras ou mesmo de sentido
fragmentador, como ambiguidades ou expectativas difusas. Na discussao dos
resultados procuraremos integrar esses dados, buscando compreender a
escola e o desenvolvimento profissional docente.
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Palavras-chave:  supervisio, lideranga, culturas organizacionais e
desenvolvimento profissional.

Abstract

Teacher’s professional development is tightly linked to their personal and
professional lives, as well as of the broader context and policies in the
institutions where they work. In a school context, leadership and culture
are two dimensions of the organizational system that are closely related to
teachet’s professional development in intertwining bio-ecological contexts
of development. From such departing point, in this study we consider
supervision as collaborative, dynamized by the leaderships through
organizational culture, which constitutes an intentional opportunity for
reflection and learning (Alarcdo, 2002). Supetrvision promotes the
professional development of teachers in a democratic and structuring
conception that contrasts the intense and demanding routine - many times
markedly individualist and bureaucratic - that characterize the school
context.

The objectives of this study present themselves in two interdependent
levels: (1) the theoretical and conceptual; and (2) the organizational in the
action of teaching. The objectives themselves are: (1) to systematise the
different ideas about supervision, defending its reconceptualization in the
organizational context of the school, and promoting the teachet’s
professional development; (2) define the culture and leadership on a
organization; and (3) identify and analyse the representations that teachers
make about supervision processes. The research centers on a qualitative
approach, based on a naturalistic study: while case studying one particular
public school, this study use questionnaires to measure the representations
that teachers had about the supervision concept, as well as interviews and
documental analysis of the relevant existing laws.

The results suggest that there is an ambiguity on the way teachers perceive
supervision concept, varying between very reductionist ones, like oversight
and control, to the more open ones, like collaboration and self-evaluation. The
organizational context is also marked by the manifestation of different
cultural dimensions, that are more consensual amongst subjects studied,
ranging between inconsistencies, ambiguities and diffuse expectations.
When discussing the results, we will attempt to bring this data together,
with the purpose of understand the school organization and the teachet’s
professional development.

Keywords:  supervision, leadership, organizational cultures and
professional development.
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O Estado da Arte

A escola, enquanto contexto de promog¢iao e construgio de
conhecimento, é também espaco e tempo de desenvolvimento
humano. Esta ideia de desenvolvimento, com um profundo sentido
ético, encerra a no¢ao de uma permanente construcao quer daquilo
que a pessoa vai conhecendo, quer daquilo que vai sabendo fazer,
quer mesmo daquilo em que a pessoa se vai tornando. Hsta
concepcao ¢é valida para todos que habitam o efhos escolar,
membros de uma comunidade educativa, em desenvolvimento e
aprendizagem, caracterizada pela inter-relacdo de diversos
contextos ecolégicos (Bronfenbrenner, 1979).

Neste quadro, a escola é desafiada a enfrentar mudangas e
paradoxos, novos caminhos e novas respostas para velhas questoes
como: que sociedade queremos construir? Que cidaddo queremos
formar para uma sociedade democratica? Que competéncias
essenciais deve ter o professor hoje? Que referéncia principal deve
ter a escola: os programas escolares ou os alunos?

Como nos lembra Paulo Freire (1970, p. 68), ninguém educa ninguém,
ninguém ednca a si mesmo, os homens (e mulheres) se educam entre si,
mediatizados pelo mundo. Esta concep¢iao de educago, alids, a Gnica
que nos faz sentido, ndo se ajusta a uma visao de escola banciria,
como espago exclusivo de aulas e exige muito mais aos professores
que a primazia no cumprimento de programas pré-determinados.
Enquanto escola de todos para todos, num contexto de grande
diversidade humana, a sua missdo exige pensar as condi¢oes
necessarias ao desenvolvimento humano, estimulando o dialogo e a
partilha através do seu projecto curricular. Mas também, requer as
condi¢bes proprias a construgio do conhecimento cientifico,
cultural, social e profissional com a participacdo de todos: alunos,
professores, pais, auxiliares, e demais membros da comunidade
educativa.

Acreditamos que esta intervengdo responsavel exige mudangas
estruturais na organiza¢do da escola e no papel do professor na
construcdo do seu desenvolvimento profissional. Para tal, a
formacio continua em contexto de trabalho deve assumir aquilo
que Boisot (1995) chama de strategic intention, como base solida de
mudanca da cultura profissional e organizacional num sentido de
maior colaboracio, trabalho em equipa, aprendizagem conjunta e
investigacdo-ac¢ao (Day & Sachs, 2004; Korthagen, 2009;).

As dinamicas formais e informais de organizagio da pratica lectiva
dos professores, na qual se inclui a actividade de supervisio,
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tornam-se relevantes para promover o trabalho em equipa e a
aprendizagem continua dos professores em contexto de trabalho
(Rolddo e Alarcio, 2008). Neste ambito pensar a pessoa e o
profissional de educacido implica caracterizar e analisar o contexto
organizacional onde este desenvolve grande parte da sua acgdo e
reflexdo, a escola. Importa compreender a sua cultura
organizacional e os processos de lideranca, de topo e intermédios,
que sabemos hoje, sdo fundamentais no estimulo ao
desenvolvimento profissional e a aprendizagem em equipa (Cabral,
1999; Fulan, 2003).

E de notar, no entanto, que a analise e compreensdo da escola
enquanto organizacao sao relativamente recentes, estando marcadas
pela emergéncia de uma sociologia das organizacGes escolares com
uma "nova" perspectiva de andlise: entre a abordagem micro (a sala
de aula) e abordagem macro (o sistema de ensino), surge o nivel
meso de compreensio e de intervencio (Névoa, 1992). E neste
nivel que se situa o proptrio espaco organizacional da escola, o
cenario onde a accdo pedagbgica acontece, com todos 0s
intervenientes da comunidade educativa, mas com os professores a
assumirem um papel central. Mais do que nunca, os processos de
mudanca e de inovagdo educacional passam pela compreensio das
institnigoes escolares em toda a sua complexidade técnica, cientifica e humana
(1992, p. 16), considerando o tipo de inter-relagbes humanas,
sociais, profissionais e pedagdgicas promovidas, as formas de
lideranca exercidas, do clima e da cultura geradas (Sergiovanni,
2004) e os diversos contextos ecolégicos  existentes
(Bronfenbrenner, 1979; Alarcio e Sa-Chaves, 1994; Oliveira-
Formosinho, 1997).

Complexidade, mudanca, incerteza, desafio, inovagio, por um lado,
desenvolvimento profissional, aprendizagem colaborativa, contextos ecoldgicos,
organizagao  aprendente,  vulnerabilidade,  identidade  profissional e
aprendizagen ao longo da vida, por outro, sdo conceitos que hoje
tomam presen¢a no mundo profissional dos professores, apesar de
estes nem sempre terem consciéncia das suas implicagdes no
quotidiano escolar. A democratizagdo da escola trouxe enormes
beneficios para a sociedade em geral, como também desafios e
constrangimentos para os professores. A abertura forcada da
escola, e nem sempre desejada, uma formacio de professores débil
tanto quanto dominada por um racionalismo instrumental (Lima,
1999; Kincheloe, 2005) e a reflexdo assente no conhecimento
excessivamente técnico e didactico ndo contribuiram para um
desenvolvimento da profissionalidade docente adequado as novas
exigéncias sociais. Segundo Formosinho e Machado (2010), o
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objectivo da administracdo burocratica e centralizada ¢é a garantia da
uniformidade, através da crenca tayloriana da melhor maneira de
fazer as coisas, independentemente das pessoas, das condicdes e
das circunstincias. Qualquer necessidade de mudancga é enquadrada
numa situacdo de crise, e como tal é excepcional. Quase sempre
produzida pela propria maquina administrativa, é aplicada de cima
pra baixo, de modo universal e uniforme em todas as escolas (Lima,

1999).

Sabemos hoje que o desenvolvimento profissional dos professores
e a construcdo da sua identidade profissional depende de suas vidas
pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos
quais realizam a sua actividade docente (Day & Sachs, 2004), assim
como, de uma formacio inicial e continua sélida e rigorosa. Os
professores ndo sdo apenas instrumentos das reformas politicas que
vém de fora para dentro das escolas, eles fazem mais do que
transmitir os conhecimentos exigidos aos alunos. Eles influenciam a
forma como a aprendizagem ¢ valorizada, desenvolvendo a base
dos habitos de reflexdo e acgdo ao longo da vida nas criangas e

jovens.

Mas se queremos uma escola diferente do modelo bancario desctito
por Freire (1997), devemos considera-la como organizagio aprendente
(Senge, 1990), caracterizada por uma cultura de aprendizagem
colaborativa entre os seus actores, aberta 2 mudanca, formulando
hipéteses de transformacio e acgdo de modo criativo e flexivel, e
dinamizada por uma lideranca efectiva e responsavel por esta
cultura de desenvolvimento e aprendizagem. Pensar de forma
estratégica exige esforco e treino persistente no desenvolvimento
das capacidades especificas. E por vezes um processo doloroso,
mas recompensador, porque permite aprendizagens duradouras e
significativas, exigindo a todos os membros da organizacio a
associacdo permanente entre accdo e reflexdo critica. Segundo
Fulan, a lideranga ndo ¢ resolver problemas que nds ji sabemos como resolyer,
mas ajudar o outros a enfrentar problemas que nunca foram resolvidos (2003,

p. 14).

Lideranca e cultura organizacional sao duas dimensoes do sistema
organizacional intimamente relacionadas. A lideranga pode
estimular, transformar e criar cultura, e a cultura pode animar e
suportar o trabalho do lider (Shein, 2004), numa perspectiva de
cultura integradora (Torres, 2010). Ou, por outro lado, a cultura
organizacional nio existe no singular, mas co-habitam diferentes
culturas em simultineo, manifestas através dos diferentes grupos
formais e informais que existem na escola (Torres, 2004; 2010).
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Segundo Power e Whitty (1999), antigos valores de comunidade,
cooperagdao, necessidades individuais e equidade estio a ser
substituidos por valores de mercado que preconizam o
individualismo, a competicio e a performatividade.

O papel que a cultura exerce no desenvolvimento organizacional
das escolas diz respeito ao facto evidente de que as pessoas existem
na escola, mas que podem ser consideradas, exclusivamente, meros
instrumentos para atingir objectivos organizacionais, ou politico-
administrativos como por exemplo, cumprir o calendario e o
horario escolar, os programes curriculares, e as normas do
Ministério da Educacio; ou, tornarem-se, enquanto pessoas, actores
efectivos no alcance das finalidades organizacionais. Neste ultimo
caso, ¢ de resto o unico que consideramos desejavel, os
sentimentos, percepgoes, necessidades, direitos, valores e ideologias
de professores, alunos, funcionarios e pais, assumem, cada qual a
seu nivel, um papel central na criagio e desenvolvimento da escola.
Como nos diz Sergiovanni (2004), um indicador valioso de uma
boa escola pode ser a capacidade que a sua imagem tem de reflectir
as necessidades e desejos dos encarregados de educagio, dos
alunos, dos auxiliares e dos professores.

No quadro da relagio e articulacdo entre /Jideranca, cultura
organizacional da escola e desenvolvimento profissional dos professores
consideramos a supervisdo enquanto processo de formacio,
aprendizagem profissional e de reflexdo #a e sobre a actividade
pedagdgica ao longo da vida profissional dos professores.

Diversos estudos nacionais e internacionais tém evidenciado a
supervisdo pedagogica, em periodo de formagdo inicial de
professores, como um forte contributo para o desenvolvimento dos
alunos futuros professores no contexto da formagio inicial. Desde
os modelos mais classicos da supervisdo clinica a abordagens mais
colaborativas, construtivistas e ecoldgicas, a supervisao da pratica
pedagodgica tem sido reconhecida com fundamental na articulagdo
entre teoria ¢ pratica, promovendo a reflexividade do futuro
profissional, incentivando o processo de aprender a ser professor,
assim como, o desenvolvimento da autonomia profissional (Schon,
1983; Zeichner, 1993; Sergiovanni e Starratt, 1993; Sullivan e Glanz,
2000; Oliveira-Formosinho, 2002; Sa-Chaves, 2002).

Assim, o campo da supervisio pedagbgica tem sido objecto e
contexto de estudos com um desenvolvimento muito significativo,
acompanhando as principais tendéncias dos estudos cientificos
sobre educacio e formacdo de professores e integrando as
abordagens mais recentes das teorias organizacionais sobre o
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mundo das empresas (Senge, 1990; Fulan, 2003; Sergiovanni, 2004).
Acresce ainda nesta evolugio, e ultrapassando o ambito restrito da
formacio inicial, a supervisio no ano de indugio tem sido estudada
com enfoque na adaptacdo dos recém-formados professores as
escolas enquanto organizagoes, na familiarizagdo com a cultura de
escola, com o projecto educativo e com os colegas (Eisenschmidt,
2008; Collinson, 2009). Parece que a auséncia de experiéncia
profissional prépria do/a professor/a em absoluto inicio de
carreira, e o seu efeito directo na tomada de decisdes dentro e fora
da sala de aula, pode ser minimizado pela supervisio de um colega
mais experiente, que, servindo como guia local, ajuda na resolucio
dos problemas emergentes (Eisenschmidt, 2008, p. 128).

Também ¢ de destacar nestes estudos sobre a influéncia da
supervisdo na construcdo e desenvolvimento profissional dos
professores, a importancia da articulagio e colaboragio entre a
universidade, enquanto centro coordenador da investigacdo, e as
escolas, enquanto espacos onde a accdo da investigacio se
desenrola, com contributos evidentes para os parceiros desta
colabora¢ao (Day & Sachs, 2004; Korthagen, 2009; Sa-Chaves,
2002; Alarcdo, & Canha, 2013).

No entanto, e nomeadamente em Portugal, a fun¢ao de supervisio
no contexto organizacional da escola e do exercicio profissional dos
professores existe de forma muito generalizada enquanto
otientacdo do estagidtio/a, aluno em formacdo inicial. O apoio
(belping segundo Shein, 2009), acompanhamento e reflexdo critica
que sdo proporcionados ao aluno futuro professor durante a sua
formacio inicial, através de uma pratica pedagogica supervisionada
e articulada entre a instituicdo de formacao e a escola da experiéncia
pratica, sdo, logo a seguir, interrompidos a entrada para a vida
profissional e ao longo da sua continuidade. Entendemos que o
desenvolvimento profissional dos professores e a qualidade do
ensino que praticam ficam, assim, seriamente comprometidos pela
falta de base de apoio e de estimulo institucional e intencional ao
pensamento reflexivo e critico tantas vezes limitado pela actividade
intensa, exigente e, por vezes, demasiado individualista e
burocritica que caracteriza a rotina da vida escolar (Hargreaves,

1998).

As investigacOes de Isabel Alarcio na Universidade de Aveiro tém
evidenciado uma nova abordagem da fun¢do de supervisio no
contexto organizacional da escola a que a autora chamou de
supervisdo institucional (Alarcao, 2002; Alarcio, & Canha, 2013).
Segundo a autora, esta reconceptualizacdo do conceito justifica-se
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na medida em que, sendo como objecto essencial da actividade
supervisiva a qualidade da formacdo dos professores e da sua
pratica pedagdgica, a supervisdo deve ser vista ndo Simplesmente no
contexcto da sala de aula, mas no contexto mais abrangente da escola, como
Iugar ¢ tempo de aprendizagem para todos (...) e para si pripria (...) que
também aprende e se desenvolve (Alarcio, 2002, p. 218). Também aqui
surge uma nova abordagem da escola, influenciada por Peter Senge,
que Alarcio define como escola reflexiva: organizacao que se pensa a si
propria (...) num processo beuristico simmltaneamente avaliativo e formativo
(2002, p. 220).

Nio podemos estar mais de acordo com a autora nesta concep¢ao
de escola como organismo vivo, sistémico, em que o todo é mais
do que a soma das partes, e que estd continuamente expandindo as
suas capacidades de ser e fazer com os olhos postos no futuro. Esta
supervisao colaborativa, dinamizada pelas liderancas através da
cultura organizacional (Day & Sachs, 2004; Sullivan & Glanz,
2000), assume uma concep¢ao mais democritica e um papel
estruturante no contexto de trabalho dos professores enquanto
oportunidade intencional de aprendizagem e reflexdo. Torna-se,
também, suporte para uma avaliacio de professores contextualizada
e reforcada na sua funcdo de acompanhamento, mais do que
controlo (Hadji, 2010).

Estudo Empirico

Os eixos teodricos anteriormente apresentados justificam a
importancia de se compreender o que os diferentes intervenientes
do processo educacional, externos e internos as escolas, pensam
sobre supervisao e desenvolvimento profissional dos professores,
de forma a desenvolver modelos supervisivos de acompanhamento
a actividade docente adequados quer as orientagdes cientificas e
politicas, quer a realidade efectiva das escolas. Assim, as questoes
de investigacdo definidas so:

1. O que pensam os educadores e professores do conceito de
supervisio (institucional)?

2. Que necessidade sentem de apoio e estimulo ao
desenvolvimento de suas actividades pedagdgicas?

3. Sera possivel, através da supervisdo institucional (lideranca
intermédia) criar sistemas de supervisao e coordenacio, padroes
e estratégias de desenvolvimento dos professores que:

- déem prioridade ao didlogo e partilha de experiéncias entre
professotes através da aprendizagem cooperativar?
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- vejam os professores como supervisores de comunidades de
aprendizagem?

A abordagem de investigacdo utilizada é de cariz naturalista e
qualitativo, considerando a experiéncia humana como parte
integrante do envolvimento contextual onde esta acontece (Patton,
1994). A nossa op¢ao metodoldgica serd pelo estudo de caso (Mertens,
1998; Bogdan e Biklen, 1994) na medida em que restringe-se a uma
unidade organizacional, a escola, sobre a qual pretendemos
desenvolver uma analise sistematica, reflexiva e tdo aprofundada
quanto possivel. Esta opc¢io justifica-se pelo contexto tedrico
apresentado, onde defendemos a concepcio de que a realidade
humana, social e organizacional é um fenémeno complexo, em
permanente mudanca, porque em desenvolvimento. Tal fenémeno
s6 pode ser coerentemente investigado se considerarmos, na
pesquisa, toda a sua complexidade e o contexto social que o
envolve numa dada situacio.

Em consonancia com a intencionalidade de compreender as
relagbes entre o conhecimento tedrico da investigacio e a vida
concreta da organizacdo e de intervir no sentido da sua promocio,
a metodologia de estudo de caso assume, de acordo com Stake
(2009) um papel privilegiado, pois permite “organizar o estudo em
volta de problemas” (p. 12), cuja solucdo exige uma permanente
reflexdo entre o conhecimento ja disponivel e o contexto concreto
onde o problema existe ou pretende ser verificado. Desse modo, a
imersdo no terreno natural sera condigdo de investigagdo, assim
como o interesse compreensivo e interpretativo. Quanto aos
instrumentos utilizados, realizimos uma observacio naturalista com
recurso a notas de campo; construimos e aplicAmos um
questionario pata a afericio do que pensam os professotes sobre o
conceito de supervisao, assim como realizimos entrevistas a
professores e membros da dire¢do. Também desenvolvemos uma
analise documental e histérica relativa a legislacdo sobre supervisio
de professores. Quanto ao questionario e as entrevistas, estes foram
estruturados de acordo com a defini¢dao, segundo a literatura, de
quatro categorias conceptuais de supervisio: supervisio vertical
autoritaria; supervisao vertical democritica; supervisio horizontal e
supervisao auto-dirigida (Sullivan & Glanz, 2000; Alarcio &
Roldao, 2008; Alarciao, & Canha, 2013). E de trés categorias de
cultura organizacional: cultura integradora, cultura diferenciadora e
cultura fragmentadora (Torres, 2004; 2010). Na parte da supervisio,
dividimos o questionario entre supervisao conceptual e supervisao
na escola, com o intuito de perceber se os professores inquitidos
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identificam diferencas entre o que consideram supervisio e as
praticas supervisivas que acontecem na escola.

Consideragées Finais:

Da andlise global dos dados obtidos no questionitio e nas
entrevistas nas quatro categorias de supervisao definidas sugere-nos
que a compreensdo dos professores sobre o conceito de supervisio
esta envolvida de ambivaléncias e ambiguidades. Existe claramente
maior identificacdo com a concepgdo hotizontal e colaborativa de
supervisdo. No entanto, identificamos uma dispersao de respostas
pelos graus de concordincia e discordincia entre as afirmacdes da
mesma categoria, apesar da convergéncia conceptual presente.
Também identificamos uma maior opcao pelos valores intermédios
da escala de respostas, o que pode revelar hesitacdo, inseguranca e
pouco esclarecimento dos professores acerca do significado do
conceito de supervisio. Por outro lado ainda, e cruzando as
respostas dadas entre as quatro categorias de supervisao implicitas
no questionario distribuido, os dados revelam que os professores
inquiridos manifestam concordancia com uma variedade de
concepcOes  sobre supervisio que vao desde a abordagem
autoritaria a abordagem auto-dirigida.

Quanto a segunda parte do questionario sobre supervisio na escola,
esta revela um aumento substancial de respostas em branco, o que
refor¢a a imagem recolhida pelas observa¢oes de campo de que ha
professores que preferem nao manifestar a opinido sobre o que se
passa dentro da escola (mesmo que anonimamente), revelando um
clima de alguma desconfianca no contexto profissional em que
vivem. Comparando os resultados entre a primeira e a segunda
parte do questionario, observamos que os professores manifestam
discordancia do estilo de supervisio autoritiria quando
questionados sobre o que deve ser a supervisao, mas identificam na
escola praticas desse estilo de supervisio. Por exemplo, 63% dos
inquiridos identifica a supervisio na escola como avaliagdo dos
professores. Articulando com as entrevistas, esta imagem da
supervisdo como avaliagdo aparece associada ao modelo de
avaliagdo do desempenho implementado pela tutela.

Quanto as categorias de cultura de escola, os resultados revelam
que o contexto organizacional caracteriza-se, também, pela
manifestagdo de diferentes dimensdes culturais expressas tanto em
aspectos mais consensuais da cultura integradora, como w#nidade ou
coesao, quanto em logicas de acgdo mais diferenciadoras ou mesmo
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de sentido fragmentador, como ambignidades ou expectativas difusas.
Registimos um aumento maior de respostas em branco, inclusive
de questionarios respondidos nas outras partes, mas com toda esta
terceira parte em branco. Isto indica a existéncia de
constrangimentos por parte dos professores em manifestar opinido
ptépria sobre o que se passa dentro da escola (mesmo que
anonimamente), revelando um clima de alguma inseguranca,
nomeadamente nas questdes relativas a direcgdo/director(a). Por
outro lado, registamos, também, um aumento de respostas pelos
valores mais extremos da escala (1 - sempre; 4 - nunca) do que na
parte I e II do questionario sobre supervisdo, sugerindo que houve
maior convicgido entre os que decidiram responder. Este paradoxo
¢ mais um indicador da diversidade de perspectivas presentes no
universo de actores escolares que responderam ao questionario.
Parece-nos que, se por um lado, ha grupos com maior resisténcia
em manifestar opinides sobre o que se passa dentro da escola, por
outro lado, ha professores que o fazem com maior clareza. Esta
realidade revela manifestaces culturais diversas.

Segundo Torres (2010), quanto maior for o sentido de pertenca e a
partilha de missdo estratégica da escola pelos seu actores, maior a
tendéncia da organizagdo para, afirmando os seus ideais
pedagdgicos, ajustar as orientagdes da tutela central. Por outro lado,
quando dominam o sentido de missdo difuso e contraditério e
perspectivas diferenciadoras entre os professores da mesma escola,
esta tende a ndo afirmar-se como conjunto perdendo capacidade de
afirmacdo face as imposicGes da burocracia central. Parece-nos,
entdo, que o ethos organizacional, enquanto matriz simbdlica da
identidade da escola como organizacio, neste caso em estudo, situa-
se nesta segunda opgdo, embora também esteja identificados alguns
aspectos consensuais caractetisticos de uma cultura organizacional
de tipo integradora, como a cooperagdo, uma certa percepcao de
partilha e algum protagonismo cultural do/a lider. Serd possivel
desenvolver uma concepgdo democratica, participativa e
colaborativa de supervisio, com um papel estruturante na
aprendizagem e autonomia profissional dos professores neste
cenario de menor afirmacio dos seus ideais pedagdgicos?

Procuraremos dar pistas de resposta a este e outras questdes no
aprofundamento da discussdo dos resultados deste estudo em fase
final de redagdo, buscando compreender a supervisio no
desenvolvimento profissional docente.
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Desenvolvimento profissional docente num
contexto de aprendizagem ao longo da vida:
percegoes em diferentes periodos da carreira

Rui Pires
Orientadores: Mariana Gaio Alves e Teresa Gongalves, Faculdade
Ciéncias e Tecnologia

Resumo

Este estudo centra-se nas perce¢oes dos docentes sobte o
desenvolvimento profissional docente. A Literatura demonstra que a
profissio se desenvolve ao longo da vida, passando os docentes por
diferentes etapas no seu percurso profissional, evidenciando-se altera¢oes
na forma como vivem a profissio e na sua aprendizagem ao longo da
carreira. Trata-se de um estudo qualitativo, com recolha de dados através
do método de Focus Group, com participantes que sao docentes do ensino
basico de um agrupamento da 4rea de Lisboa, posicionados em trés
periodos diferentes da carreira.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Aprendizagem
ao Longo da Vida; Periodo de Vida Profissional Docente.

Abstract

This study focuses on the perceptions of teachers on their professional
development. The literature demonstrates that the professional career
develops throughout life, with teachers experiencing different stages in
their career, evidencing changes in the way they live their profession and
in their lifelong career. This is a qualitative study with data collection by
the method of focus group, with participants who are teachers at a group
of basic education in the Lisbon area, and distributed in three different car

Keywords: Teacher Professional Development; Lifelong Learning;
Teacher Professional Life Period.
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Introdugio

O estudo aqui apresentado centra-se nas perce¢des dos professores
sobre o desenvolvimento profissional docente. Tentando ser
eficazes na sua acio, ao longo da carreira, os docentes recorrem a
questionacdo dos colegas mais experientes, a reflexdo individual e
conjunta, a consulta de literatura, 2 formacdo continua, ou pds-
graduacdes. B reconhecido por varios autores (Sikes, 1985;
Huberman, 1990; Leithwood, 1992; Gongalves, 2009) que a
profissio se desenvolve ao longo da vida e que os professores vio
passando por diferentes etapas no decurso do seu percutso
profissional, evidenciando-se alteragbes na forma como vivem a
profissio e na sua aprendizagem ao longo da carreira.
Paralelamente, por acdo de fatores externos, como sio as politicas
educativas nacionais, ligadas ao estatuto e definicdo da carreira,
existem indicios de que o desenvolvimento profissional nio é,
muitas vezes, promovido da melhor forma.

Nesta comunica¢ido apresentamos resultados preliminares de um
estudo de natureza qualitativa que se baseia na recolha de dados
através do método de Focus Group. Procuramos dar voz a um grupo
de docentes do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bisico, de um
agrupamento da area de Lisboa, posicionados em trés perfodos de
vida da carreira: o inicio, o meio e o fim. Os dados recolhidos
foram trabalhados através da técnica da analise de conteddo
segundo Bardin (1977).

Entre os dados obtidos destaca-se a perce¢do por parte dos
entrevistados da existéncia de falta de sintonia entre os varios
agentes envolvidos neste processo: escola, centros de formagdo e
administracdo central. Destacam-se também as propostas
apresentadas pelos participantes para um desenvolvimento
profissional docente mais coerente, devidamente apoiado, que
contribua mais significativamente para a melhoria da docéncia e
eficacia do ensino.

Desenvolvimento Profissional Docente

Segundo a Comissao das Comunidades Europeias, (2007, p.13) a
formagdo académica e a formagdo profissional inicial ndo
proporcionam aos docentes os conhecimentos e as competéncias
necessarios para toda a sua carreira. “A natureza do ensino exige
que os professores se empenhem num processo de
desenvolvimento profissional continuo, ao longo de toda a catreira,
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que implica uma aprendizagem que, umas vezes ¢ natural e
evolutiva, outras vezes, esporadica, outras, ainda, o resultado de
uma planificagdo” (Day, 2001, p.16).

Ao longo de toda a carreira os docentes participam numa variedade
de atividades, constituindo um processo de renovagio e
aperfeicoamento da sua agdo docente (Day, 2001). As novas
situagdes profissionais exigem que o profissional va aprendendo,
ndo significando isto que s6 possa aprender em situacGes formais
de formagio. F um facto que durante muito tempo ocorreu uma
sobrevalotizacao da formacido certificada, creditada ou formalizada,
realizada em escolas, centros de formacio, universidades, etc. No
entanto, constata-se a ocorréncia de outros momentos de
aprendizagem fora destes contextos. E a partir daqui que se
estabelece o conceito de aprendizagem ao longo da vida, um
conceito mais amplo do que o de formagio.

Segundo a analogia de Rogers (2013), “o pao ¢ feito de farinha,
mas nem toda a farinha é pao.” Assim sendo, toda a formacio é
aprendizagem, mas nem toda a aprendizagem é formagao.

Apesar de muitas vezes ser utilizado o termo formacao ao longo
da vida, como sinénimo de aprendizagem ao longo da vida, este
segundo possui uma maior amplitude, comportando a
aprendizagem formal, assim como outros tipos de aprendizagem.
Segundo a Comissio Europeia (2001), a aprendizagem formal,
obtida numa instituicio de educacido ou formacio, é estruturada
em: objetivos de aprendizagem, tempo, apoio de aprendizagem,
tendo certificacio. A aprendizagem nio formal, nio é fornecida
por uma instituicdo de educagio ou formagio, é estruturada, mas
niao conduz, obrigatoriamente a certificacdo, e ¢ intenciona. A
aprendizagem informal resulta da aprendizagem obtida durante a
atividade de vida diaria (profissional, familiar e ludica), ndo sendo
estruturada e nido oferecendo habitualmente certificacio. Na
maior parte das vezes nao ¢é intencional.

No estudo do desenvolvimento profissional docente, inserido na
aprendizagem ao longo da vida, torna-se indispensavel considerar
a influéncia dos varios tipos de aprendizagens.

Ha também que considerar que o desenvolvimento profissional
depende também de outros fatores que incluem as vidas pessoais,
para além das politicas e contextos onde se realiza a atividade
docente (Day, 2001). Devemos considerar que a natureza de ser
professor varia ao longo da carreira, configurando um processo
evolutivo em que é possivel identificar momentos especificos,
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marcados por diferencas de atitude, de sentimentos e de
empenhamento na pratica educativa, resultantes do modo como o
docente perceciona as relagdes com 0s seus pares € com 0Os seus
alunos (Gongalves, 1990; Gongalves & Simdes, 1991). Esta visao de
desenvolvimento profissional demonstra a importancia da
aprendizagem, as necessidades pessoais, profissionais e as
motivac¢oes, demonstrando também a necessidade de haver apoio e
otientacdo aos docentes, de acordo com a fase da carreira e
contextos em que trabalham (Flores, Simdo, Rajala &. Tornberg,
2009).

Oportunidades de Aprendizagem Formais e Informais

As mais recentes concecbes do desenvolvimento profissional
indicam que a aprendizagem do professor é o resultado de um
processo que se estende desde a formagdo inicial a formagdo
efetuada ao longo da vida profissional (Ball & Cohen,1999; Feiman-
Nemser, 2001; Putnam & Borko, 2000; Grangeat & Gray, 2007).

Apesar da aprendizagem ao longo da vida ser um conceito
devidamente suportado e contemplado nas reformas educativas,
pouco se desenvolveu ainda sobre as oportunidades de
aprendizagem e a forma como os professores as utilizam ao longo
da carreira docente (Corcoran, 2007). A participacio dos
professores nessas oportunidades de aprendizagem ¢é variavel, tanto
pela disponibilidade de atividades quer pela adesdo dos professores
(Cookson, 1986). Desta forma, importa perceber como ocorre a
vivéncia e gestdo das oportunidades de aprendizagem, de acordo
com o perfil de cada docente.

Estudos empiricos demonstraram que a vivéncia de atividades de
desenvolvimento  profissional  resulta da influéncia  das
caracteristicas individuais de professores, como motivacio e
crencas mas também das caracteristicas do contexto de trabalho
(Lohman, 2000; Mok & Kwon, 1999).

A investigacdo demonstra que a idade é um fator que influencia a
participacdo dos professores no seu desenvolvimento profissional
(Desimone, Smith, & Ueno, 2006; Mesler & Spillane, 2009).
Associado a idade estd a experiéncia profissional, estando
demonstrado que os docentes ao longo da carreira passam por
varias  etapas com  consequentes implicagbes no  seu
desenvolvimento profissional (Huberman, 1989; Sikes, 1985).
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Nos ultimos anos foram realizados alguns estudos que
contribuiram para a explicagdo da forma como os docentes
vivenciam as oportunidades de aprendizagem (formais e informais),
entre eles destacamos o estudo de Richter, Kunter, Klusmann,
Ludtke & Baumert (2011), que partindo do quadro tedrico de
Huberman, (1989), referente aos estadios que ocorrem ao longo da
carreira docente, sugere que os docentes fazem uso de diferentes
tipos de oportunidades de aprendizagem ao longo das suas
carreiras. Até ao estudo de Richter et al,, (2011), os dados existentes
revelavam padrdes diferenciais de oportunidades de aprendizagem
formais e informais mas nenhum estudo desenvolvido até a data,
tinha, explicitamente, examinado a relacdo entre a idade dos
professores e a participacdo no desenvolvimento profissional.

Apesar  do nosso estudo centrar-se na dimensio do
desenvolvimento profissional docente, partilha com o estudo de
Richter, et al,. (2011) o uso que os docentes fazem das
oportunidades de aprendizagens (formais e informais) ao longo da
carreira, particularmente as perce¢des dos docentes, sobre o seu
contributo no desenvolvimento profissional. De forma a colmatar a
lacuna que existe na investigagdo das oportunidades de
aprendizagem, particularmente os ciclos de escolaridade em que os
docentes exercem, introduzimos no nosso estudo esta dimenszo.

Ciclo de Vida Docente

A teoria do ciclo de vida defende que o aumento de sabedoria é um
misto de conhecimento factual e processual, aliado a um sentido de
contextualismo, relativismo e prudéncia. Este processo longo,
multidirecional, multidimensional, além de factual, processual e
contextual, é reflexivo (Formosinho, 2009:257).

No ambito dos estudos realizados dentro da tematica do
desenvolvimento profissional, é enfatizado o facto de que a relagio
entre a pessoa em desenvolvimento e os seus contextos ser central
para o processo de crescimento profissional. E considerado que a
profissdo é um contexto muito importante para a pessoa, € esta nao
¢ passiva perante esses contextos (Burden, 1990). O estudo do ciclo
de vida dos professores faz parte de inumeras investigacoes, dada a
sua importincia no desempenho profissional e intervencio na
escola. O principal objetivo dos modelos de ciclo de vida docente é
o de descrever o desenvolvimento de padrbes de caracteristicas
individuais dos professores. O ciclo de vida dos professores remete
para diferentes perfis e formas de estar, ao longo da vida
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profissional, “como resultado ndo s6 de uma personalidade e de
uma formagdo pessoal, mas também do modo como cada docente
foi gerindo os seus sucessos e as suas dificuldades e frustracdes,

com o modo como cada um soube conciliar o seu saber cientifico
(...)” (Silva, 2007:111).

Existem varios autores que definem os ciclos de vida dos
professores, partindo da sociologia da educacio, quanto a
perspetiva de que os professores ao longo da sua carreira passam
por varias fases de vida. Os primeiros modelos foram introduzidos
na década de 1970 (Gregorc, 1973; Unruh &Turner, 1970). Muitos
outros se seguiram, na década de 80 prolongando-se até a
atualidade, acumulando-se um vasto conjunto de dados que
permitiram definir as principais etapas de vida profissional dos
professores. Entre os trabalhos mais significativos sdo de referir os
de Sikes, (1985); Huberman, (1990) e Leithwood (1992), assim
como, a nivel nacional, estudo de Gongalves, (2009). Estes estudos
consideraram estarem implicados diferentes fatores (experiéncias,
atitudes,  percecdes,  expectativas, satisfagbes,  frustracdes,
preocupagOes) que parecem estar relacionados com as diferentes
fases da vida profissional e pessoal dos professores.

O momento de ocorréncia de cada uma das fases, bem como a
transi¢do entre cada uma delas ndo constitui um processo tigido,
uma vez que estdo envolvidos “fatores de natureza aleatéria, o
desenvolvimento da carreira docente nio deve ser tomado num
sentido deterministico, dada até a sua possibilidade de alteracdo
configuracional, designadamente em termos de «limites» temporais
das etapas ou fases, sempre que a estrutura da carreira e/ou
algumas das suas condicionantes se modificam” (Gongalves,
2009:20).

Entre os quatro autores é possivel constatar aproximag¢oes muito
significativas na comparagdo entre os ciclos de vida por eles definidos.

O Ciclo de V'ida do Docente ao Longo de T'rés Periodos de 1V'ida Profissional

O ciclo de vida docente constitui um processo ¢ nio uma sucessio
de acontecimentos, ndo ¢ linear mas repleto de oscilagGes e
regressdes (Huberman, 1990). Partindo desta ampla visdo sobre o
ciclo de vida, procurimos estabelecer relagbes entre estas cinco
fases e a investigacio efetuada dentro da area do desenvolvimento
profissional.

90



Tabela 1 — Ciclos de vida dos professores, adaptado de Silva, (2007)

e de Gongalves, (2009).

Fases Periodos
v(ij(?a Sikes, Huberman, Leithwood, Gongalve ggc\elzlrgﬁ
docen (1985) (1990) (1992) s, (2007) (Huberm
te an)
- - Entrada na - -0
Exploraca Carreira Desenvolvim “Inicio”
12 0 (1-3 anos) ento de (1-4 -0 Inicio
g | | e
docente
] ] ] _ (12e22
Intermédia | Estabilizacéo Competéncias Estabilida gases/ ate
24 (4-6 anos) e aptidoes de anos)
bésicas de (5-7
ensino anos)
Estabiliza Experimentag Flexibilidade Divergén
32 céo o de ensino cia - O Meio
(7-25 anos) (8-14 da vida
anos) docente
(3°e 4
- Novos - Procura de = = Fases/ de
papéis na estabilidade Competéncia Serenidad 7a35
42 Escola (25-35 anos) profissional E anos)
(15-22
anos)
- - Preparacdo = =
Preparacé para a Contribuicéo Renovaca ~OFim
oda reforma/Jubila para o odo davida
reforma/ cao desenvolvime “interesse docente
5a Jubilacdo (35-40 anos) nto didatico 7e (5*Fase/
dos colegas desencant .
o mais de
(+23 35 anos)
anos)
- Participacgéo
62 em decisdes
educativas de
alto nivel

Apresentamos seguidamente as cinco fases abordadas na literatura
(Sikes, 1985; Huberman, 1990; Leithwood 1992; Gongalves, 2009),
organizadas segundo trés periodos do ciclo de vida. Esta
organizacio foi ja utlizada em investigacbes anteriores,
nomeadamente no estudo de Richter et al., (2011), sendo estes
petiodos distinguidos da seguinte forma:
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O Inicio da Carreira: A primeira e segunda fase

Os 3 primeiros anos da profissio docente sao um periodo de
“sobrevivéncia e descoberta”. Partindo de uma visdo fantasiosa da
vida de professor lutam pela sobrevivéncia, sentindo-se
frequentemente sobrecarregados. Face aos problemas que
encontram nas escolas e nas suas relagdes com os alunos, segundo
Sikes, (1985), entre os 21 e os 28 anos, centram-se principalmente
nos problemas da disciplina. Preocupam-se com o dominio dos
conteudos. A segunda fase, “estabilizagdo” ocotre por volta do 4° e
6° ano, durante a qual desenvolvem as suas habilidades. Segundo
Huberman, (1990), neste perfiodo desenvolvem duas atitudes face a
profissdo: ou uma atitude de sobrevivéncia, fechando-se em si,
perante o choque com a realidade, ou assumem uma atitude de
descoberta e entusiasmo pela experimentacdo e com orgulho em
fazerem parte de um grupo profissional.

O Meio da Carreira: A terceira e quarta fase

Entre os 4 a 6 anos apds o inicio da profissdo, os docentes entram
numa fase de estabilizacdo. Neste momento estdo integrados na
escola e revelam um dominio dos contetdos da disciplina, dos
métodos e técnicas pedagodgicas. Estdo agora concentrados na
procura da estabilidade profissional (Huberman, 1990).

Entre os 30 e os 40 anos de idade alguns canalizam as suas energias
na melhoria da capacidade como docentes; outros na promogio
profissional investindo em cargos de diregdo ou administrativos
assumindo mais tarde, entre os 40 e os 55 anos, muitas das
responsabilidades do funcionamento da escola. Nem todos vivem
este petiodo da mesma forma, uns aceitam estas responsabilidades,
outros vivem este periodo frustrados e angustiados com a rotina,
sendo particularmente criticos do sistema.

O Fim da Carreira: A quinta fase

Este dltimo perfodo diz respeito ao final da carreira, que ocorre
geralmente apds os 55 anos, correspondendo aproximadamente a
30 anos de experiéncia. Neste periodo, segundo Huberman, (1990),
¢ possivel encontrar trés tipos de atitude, retratando trés tipos de
percursos profissionais: Os “positivos” prosseguem caminho de
aperfeicoamento pessoal e profissional; os “defensivos” que, face as
experiéncias passadas, se mostram mais do que nunca pouco
otimistas e generosos; os “desencantados” que perdem as
expetativas e evidenciam um desencanto com a profissio.
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Segundo Huberman, (1990) os professores neste periodo reduzem
o seu empenho e ambicdo profissional, uma vez que se concentram
mais em objetivos pessoais, notando-se também uma diminuicao da
participagdo nas atividades de desenvolvimento profissional.

Metodologia da Investigacao
Obyjetivos do Estudo

Os objetivos que guiam o nosso estudo sao:

Caraterizar as perce¢oes dos docentes sobre o seu
desenvolvimento profissional, em varios momentos da carteira
(trés perfodos de vida profissional);

Caraterizar as perce¢oes dos docentes sobre o seu
desenvolvimento profissional, considerando o nivel de
escolaridade em que lecionam (1° e 2°ciclo do ensino basico);

Analisar as perce¢ées dos docentes sobre a influéncia das
medidas politicas ligadas a carreira docente (estatuto da carteira
docente) no seu desenvolvimento profissional.

Participantes

Havendo a inteng¢ao de estudar a populagido de docentes do ensino
regular do ensino basico foi selecionado um agrupamento de
escolas, localizado no distrito de Lisboa, concelho de Sintra. O
agrupamento foi escolhido por facilidade de acesso, onde se
procurou docentes dispostos a participar na investigacdo
constituindo, desta forma, uma amostra de conveniéncia.

Foi efetuado o levantamento dos docentes do agrupamento, de
forma a assegurar os dois critérios: perfodos de vida profissional e
nivel de escolaridade de docéncia. Gradualmente, foi composto
cada um dos dois grupos de participantes, um de docentes de 1°
ciclo e outro do 2° ciclo do ensino basico. Os requisitos necessarios
para cada um dos grupos eram especificos, tanto pelo ciclo de
docéncia em que lecionavam, mas principalmente pela obtencdo de
docentes que cobrissem os trés periodos de vida docente (tempo de
servico). Cada um destes grupos foi composto por seis elementos,
havendo dois docentes posicionados em cada um dos trés periodos
de vida docente:

O inicio (até 6 anos de docéncia). Neste perfodo incluem-se a 1*
fase (Entrada na catreira) e a 2* fase (Estabilizacio);
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O meio da carreira (de 6 a 35 anos de docéncia). Neste periodo
incluem-se a 3" (Experimentacio) e 4* fase (Procura de

estabilidade);

O fim (de 35 a 40 anos de docéncia). Neste periodo incluem-se
a 5° fase (Preparacdo para a reforma).

Quadro 1 - Organizacdo do Grupo de Participantes da Investigagdo

| - 2 Focus Groups - 6 docentes do
6 dl%C;TIzS do - 12 docentes 2° ciclo
- 3 periodos de vida profissional - 3 periodos de

- 3 periodos de

! . P - 2 niveis de escolaridade (niveis vida profissi
vida proflssu' B ‘v

Meétodos e Procedimentos

o Recolha e Tratamento de Dados

Nesta investigacao, de acordo com o seu tema, objetivos, recolha e
tratamento de dados, estabelecemos um conjunto de pressupostos
metodolégicos que consideramos serem os mais ajustados e
adequados.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, com uma recolha
de dados por meio de método Focus Group, com questionario de
levantamento de dados pessoais prévio, onde foram recolhidas
informagbes como formacdo inicial, percurso profissional,
perspetivas sobre alguns topicos que viriam a ser abordados no
Focus Group.

O método de recolha de dados, através de Focus Grouwp foi
formalizado e semiestruturado. Houve um moderador sendo
possivel intervir ao longo do discurso dos participantes no Focus
Group, de forma a clatificar ideias, reformular e aprofundar
questdes, e direcionar a conversa para os objetivos propostos
inicialmente. Desta forma, serda permitido ao entrevistador ser
reativo, podendo intervir, redirecionar o discurso, atribuir a palavra
permitindo simultaneamente a obtencao de dados comparaveis
entre os varios sujeitos (Bogdan & Biklen, 1994). As sessdes foram
gravadas em 4udio, sendo estas transcritas e seguidamente sujeitas a
andlise de conteddo segundo a metodologia de Bardin,
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(1977/2009:34), “técnica que consiste em apurar descricoes de
conteddo muito aproximativas, subjetivas, para pér em evidéncia
com objetividade a natureza e as forcas relativas dos estimulos a
que o sujeito é submetido”. Também foram considerados os
registos efetuados no diario de campo, onde serdo registadas as
ocorréncias durante cada sessao.

Foram considerados dois momentos de anélise:

Anilise da discussdo entre elementos do mesmo grupo,
procurando-se verificar se ocorre a distingdo entre sujeitos,
estando patentes o periodo de vida profissional de cada um (o
inicio, o meio e o fim de carreira);

Comparagido entre grupos, estando patentes os niveis de
escolaridade que os distinguem.

Resultados

Perante os dados que emergiram na investigacao verificamos:

Ambos os grupos referiram que a formacgdo inicial ndo lhes
forneceu as competéncias necessarias para o desempenho docente.
Verifica-se, no entanto, que nos docentes em inicio da carreira
existe uma maior satisfacdo com a sua formacao inicial, conforme
documentam nas suas intervencOes: “senti-me com uma boa base
durante a minha formacio, bem preparada”. Por sua vez os
docentes no final de carreira sdo os que demonstram maior
insatisfacio, “eu acho que a formacao inicial, na minha altura nio
era nada suficiente para depois comegar a trabalhar”.

De forma geral, ambos os grupos de docentes (1° Ciclo e 2° Ciclo)
referem a ocorréncia de oportunidades de aprendizagem formais.
Em ambos os ciclos de docéncia sdo reconhecidas como
contribuindo para o desenvolvimento profissional docente, “tenho
a necessidade de todos os anos, de estar sempre em atualizagdo, por
meios formais”. Como fatores que dificultam a ocorréncia das
oportunidades de aprendizagem formais os docentes do 2° Ciclo
sdao os mais criticos, destacando a obrigatoriedade da sua realizacio,
sendo realcado o facto de serem pagas e o desinteresse das
tematicas. Este grupo destaca-se pelo numero de sugestdoes de
melhoria que fazem em relagdo as oportunidades de aprendizagem
formais, referindo-se particularmente a agdes de formagSes
continuas, sugerindo: serem efetuadas dentro do horatio de
trabalho, ser o formador a deslocar-se ao agrupamento e ser o
agrupamento a determinar as suas necessidades organizacionais
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(indisciplina, dificuldades de aprendizagem, etc.). Sugeriram ainda
que a agoes de formacgdo continua deveriam ser financiadas pelo
Ministério da Educacio.

Sdo os docentes de 2° Ciclo que indicam mais ocorréncias de
oportunidades de aprendizagem informais, em particular os
docentes no final da carreira. E também neste grupo de docentes
que se verifica uma maior satisfacio com a ocorréncia destas
oportunidades de aprendizagem, “eu trabalhei com muitos colegas
que estavam no primeiro ano de ensino e eu aprendi muito com
eles, no dia-a-dia, nas conversas, nas trocas de experiencias”. E
também de registar que em ambos os ciclos de escolaridade ocorre
uma maior valorizagdo das oportunidades de aprendizagem
informais como contributo para o desenvolvimento profissional
docente, “nos ultimos anos tenho aproveitado de facto mais partido
da informal, da partilha entre colegas”. Este resultado contrasta
com um valor menor de indicagbes dos contributos das
oportunidades de aprendizagem formais no grupo de docentes de
2° Ciclo.

Apesar de ocorrer a valorizagio das oportunidades de
aprendizagem informais, em ambos os ciclos de escolaridade, nota-
se aqui uma maior valorizagdo por parte dos docentes de 1°Ciclo,
“eu prefiro aprender com os colegas, porque realmente tu
perguntas aquilo que tens necessidade, tens uma duvida e consultas
varias opinides”. Como fatores que dificultam a ocorréncia destas
oportunidades de aprendizagem informais, é referido em ambos os
grupos, a mobilidade de docentes, auséncia de partilha e troca de
experiéncias entre docentes. O grupo de 1° Ciclo refere ainda a
diminuicdlo da mobilidade de docentes do quadro, com
consequente diminui¢ado da renovacdo dos docentes, significando
uma menor partilha de novas experiéncias, conforme ilustram as
intervencdes:  “comeca a ser mais difficl de trocar-mos

PRI T4

experiéncias”, “e isso era enriquecedor. .. pessoas novas...”

Também s6 foram efetuadas sugestbes de melhoria das
oportunidades de aprendizagem informais no grupo do 1° Ciclo,
respetivamente: melhor gestio do trabalho docente através de
coadjuvagSes; melhoria da resposta dos agrupamentos de acordo
com as necessidades dos seus docentes; aumento de momentos de
reunifo entre docentes do mesmo ciclo para preparar materiais para
a lecionacdo; promogdo de aulas assistidas, informalmente,
promovendo a partilha, troca de experiéncias entre docentes
envolvidos.
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No grupo de docentes do 2° Ciclo foi referido uma maior
ocorréncia de oportunidades de aprendizagem formais, promovidas
pelo agrupamento de escolas. Este dado pode estar ligado ao facto
da escola de 2° ciclo, onde lecionavam, ter pertencido, no ano
anterior, a outro agrupamento. Segundo estes docentes, esta escola,
anteriormente sede do agrupamento reintegrado, possuia uma boa
dindmica de levantamento e oferta de oportunidades de
aprendizagem formais, “acho que esta é uma escola muito aberta,
formagdes que fizemos ca”. F também neste grupo de docentes
que surgiram sugestdes de melhoria das oportunidades de
aprendizagem formais, principalmente por docentes a meio da
carreira, sugerindo: a nao obrigatoriedade da formacio continua; a
realizacdo da formacido estar associada a necessidade sentida pelo
docente; maior oferta de formacio; temas de formagio continua
mais uteis; gratuitidade das formagoes.

Em relacio as agdes da escola/agrupamento para a promogio de
oportunidades de aprendizagem informais, apenas o grupo de 1°
Ciclo refere a auséncia da promocdo de oportunidades de
aprendizagem informais, “por exemplo o agrupamento poderia dar
mais orientacdo”. Nio ser referido esta auséncia de promocgio, por
parte do grupo de 2°Ciclo, reforca o facto do grupo do 2°ciclo ter
pertencido em anos anteriores a outro agrupamento no qual existia
uma grande disponibilidade para colmatar as necessidades e
solicitacbes dos seus docentes. Desta forma, este dado
complementa o resultado anteriormente apresentado, de uma maior
ocorréncia de oportunidades de aprendizagem informais também
no grupo de 2° Ciclo, “desde reunides com a dire¢io, quando hd
davidas ou problemas em relagdo a esta area”.

Quanto a influéncia da avaliagdo docente (modelo em vigor) no
desenvolvimento profissional docente, ambos os grupos afirmam a
auséncia de contributo para o desenvolvimento profissional
docente, “acho que nao promove nenhum desenvolvimento”.

Verifica-se no grupo de 1° Ciclo um maior nimero de sugestoes de
melhoria ao nivel da dimensao pedagogica do modelo de avaliagio,
nomeadamente: direcionar o docente a melhores praticas; permitir
2o avaliado colmatar alguns erros, sem que se sinta em causa
profissionalmente; ndo depender de cotas de avaliacdo; contemplar
a reflexdo como forma de melhorar praticas; valorizar docentes que
apoiam outros colegas (exemplo: coadjuvacdo); premiar quem ¢é
bom profissional.

O grupo de 2° Ciclo refere ainda que o modelo de avaliacdo atual
contribui para a desunido entre docentes, “e tem contribuido um
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bocado para a desunio entre as pessoas, entre os colegas das
escolas”.

Quanto a influéncia da supervisao no desenvolvimento profissional
docente, particularmente retratadas pelos participantes pelas aulas
assistidas, ambos os grupos referem sentir uma auséncia de
contributo, com patticular destaque no grupo de 2° Ciclo, “esta
supervisao pedagogica nestas aulas assistidas que nds temos aqui,
para mim é uma fantochada®, “porque realmente é tudo teatro,
porque nés fazemos tudo diferente daquilo que fazemos durante o

2

ano .

Ambos os grupos sugeriram para um novo modelo de supervisiao a
melhoria ao nivel da dimensio pedagogica do modelo,
particularmente o grupo de 1° Ciclo: supervisdo pedagbgica onde
ocorressem recomendagdes para melhoria de pratica; oferecer
estratégias para situagdes em que nao possui uma resposta
pedagdgica eficaz; ser feita com base em critérios melhoria e ndo de
avaliacio; interven¢iao com base na reflexdo pedagogica; valorizagio
e recomendac¢io do modelo de supervisdo que ocorre nos estigios
pedagodgicos da formagio inicial; desenvolver-se continuamente, ao
longo de todo o ano letivo.

Apenas no grupo de docentes de 1° Ciclo ocorrem sugestdes para a
melhoria ao nivel da dimensdo do perfil do docente supervisor,
respetivamente:  ser alguém com referéncias pedagogicas
reconhecidas pelo docente avaliado; possuir e demonstrar
conhecimento cientifico para que ocorra a confianga do docente
avaliado no mesmo; ser um colega; possuir experiéncia docente.

Conclusdes

Com esta investigagdo verificamos existir entre os docentes a
percecio do que o desenvolvimento profissional é um processo que
ocorre a0 longo da carreira. Referem uma formacio inicial que nio
oferece o dominio suficiente para o desempenho docente, sendo a
pratica o fator fundamental para o adquirirem. Estes resultados
reforcam o que ¢ apontado noutros estudos e na literatura.

Constatou-se que os docentes nio siao apoiados devidamente no
seu processo de desenvolvimento profissional. No que respeita a
fatores externos, organizacionais, verifica-se na maior parte das
vezes uma ineficacia de respostas.

Apesar dos docentes afirmarem a importincia tanto das
oportunidades de aprendizagem formais como das informais para o
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seu desenvolvimento profissional, sdo estas ultimas as mais
valorizadas, demonstrando, através destas, que evoluem
profissionalmente e adquirem maior dominio de competéncias. Ao
nivel das oportunidades de aprendizagem formais referem uma
auséncia de resposta as suas necessidades. Afirmam que o modelo
de avaliacio docente ndo contribui para o desenvolvimento
profissional docente, bem como o modelo de supervisio associado.
Sugerem alteragGes quer ao modelo de avaliagdo, quer a0 processo
de supervisiao, efetuando sobre estas udltimas sugestbes que o
aproximam da supervisdo de estigio pedagdgico.

Do nosso ponto de vista, com base em toda esta investiga¢io,
esperamos contribuir para que as modalidades de desenvolvimento
profissional docente sejam repensadas.
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Arquitetura e Urbanismo na Educagio: A
apropriagdo dos espagos escolares. Uma
discussio fisico ambiental com duas vertentes:
os espacos da escola e os de vizinhanga.

Mariza Weber Alves, Bolseira da Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia
Orientadores: Mariana Gaio Alves (Faculdade Ciéncias e Tecnologia) e
Bruce Alan Jilk

Resumo

A usual compartimenta¢do dos dominios profissionais dificulta-nos
perceber a possibilidade de um trabalho conjunto entre arquitetos e
professores, onde a reflexdo sobre o espago urbano e o espago escolar
constituem base fundamental para um trabalho educativo participado.

Metade da populacio mundial vive em areas urbanas, sendo que um terco
destas estd em favelas e assentamentos informais. FEspaco e Educacdo
configuram-se como dreas determinantes nestes contextos de produ¢io
informal da moradia.

A presente investigacdo, desenvolvida pelo olhar da arquitetura e do
urbanismo, inserida num Departamento de Ciéncias da Educacio, tem
como questdo de fundo saber o que ¢ trabalhar em Educacdo de forma a
compreender ¢ identificar as questdes fundamentais num trabalho
interdisciplinar participado no espaco escolar e no de vizinhanea.

Autores e campos teoricos das trés disciplinas foram mobilizados a partir
de uma perspetiva compreensiva na construgio do percurso
metodoldgico do estudo. A relagdo projeto fisico e projeto educativo foi
analisada a partir da visita e registo a 16 escolas nacionais e estrangeiras.

Intervir no espago escolar a partir de um projeto educativo participado
suscita temas semelhantes aos verificados nos processos de
desenvolvimento urbano inclusivos. Foi o que este estudo identificou:
educagio e o exercicio da cidadania sio construidos permanentemente,
entretanto, os espagos consagrados a educa¢do permitem aos mais novos
o tempo e o espaco privilegiado para que se criem as condigoes
necessarias ao seu desenvolvimento.

Abstract

The usual partitioning of professional fields makes it difficult to
understand the possibility of joint work between architects and teachers,

105



where reflection on the urban space and the school environment is critical
to a participatory educational effort.

Half of the wortld population lives in urban areas, with one third residing
in slums and informal settlements. Space and Education are thus key areas
in these contexts.

The main objective of this study, conducted from the perspective of
architecture and urbanism, yet in the context of a Department of
Educational Sciences, is to ascertain what working in

Education is like in order to understand and identify the key issues
involved in interdisciplinary work in the school spaces and its
surroundings.

Authors and theoretical fields of the three disciplines were rallied from a
comprehensive perspective in  the construction of the study’s
methodological approach. The relationship between the physical project
and the educational project was examined following visiting and
registering 16 national and foreign schools.

Intervening in a school environment from a participatory educational
project raises topics similar to those found in inclusive urban development
processes. That is what this study has identified: education and the
practice of citizenship are permanently built, while the areas devoted to
education enable the younger to have a privileged time and space to create
the necessary conditions for their development.

Palavras-chave: Participagio; Arquitetura e Educacio;
Interdisciplinaridade.
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Fundamentacio:

O enquadramento da participagdo, no uso e na configuracio dos
espacos e, em especial, no desenvolvimento dos projetos
educativos, estruturou o percurso da investigacdo e fundamentou
suas bases conceituais através dos autores de referéncia e correntes
tedricas.

Ensure people's voices vem sendo apresentado como um recurso
providencial em diferentes especialidades. A analise das politicas
educativas e dos planos de a¢do territorial ndo deixam duvidas
sobre a relevancia do tema nas suas diretivas, entretanto, a sua
conjugacdo nas praticas dos grupos sociais vem revelando o carater
processual e construtivo necessario ao seu desenvolvimento face ao
equivoco de imaginar a participagdo como algo suscetivel de
'aplicacio.

Este carater processual, estudado a luz dos contextos e atores
escolares em situacOes interativas circunscritas a escola ou alargadas
ao territério urbano permite as ciéncias do urbanismo e a
arquitetura aproximarem-se ao tema da participagdo na escola

apoiados pelo patriménio tedrico concetual das ciéncias sociais
(Canario, 2005 p. 21).

De igual modo, a investigagdo prioriza a articulagdo deste
conhecimento as estratégias de participa¢do em meio urbano e aos
projetos e processos metodologicos utilizados pelos profissionais
do urbanismo e da arquitetura de forma a encontrar
denominadores comuns ao didlogo e possiveis formas de um
trabalho conjunto.

Estudo empirico

A dimensdo interdisciplinar da investigagdio orientou uma
perspetiva compreensiva de forma a construit um percurso
metodolégico que, ndo descurando as interfaces praticas da
arquitetura e do urbanismo junto a educagdo, tivesse em atengao o
carater de ser uma pesquisa educativa, em ciéncias da educacio.

Fase exploratoria:

1) A revisao da literatura;

2) Visitas aos equipamentos escolares onde o projeto fisico
fosse resultado de um projeto educativo ou que tenha sido em
aloum momento da escola, escolas integradas as edificagSes
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urbanas com usos diferenciados, escolas emblematicas tanto
pela inovagao fisica quanto pedagdgica, escolas onde projeto
fisico e educativo encontravam-se dissociados e escolas onde o
projeto educativo encetou estratégias que se fizeram repercutir
na estrutura fisica do equipamento, num total de 16 escolas;

3) Contactos com professores e dire¢do;

4) Efetivou-se o contacto com cinco escolas na regido
metropolitana de Lisboa onde previa-se a realizacio de um
trabalho de investigagdo-a¢do a partir da cria¢fo de uma oficina,
denominada Oficina Arquitetura-Participativa, nas instalacdes de
uma escola de 2° e 3° ciclo, onde previa-se a implementacio de
praticas participativas nos espacos escolares valendo-se das
oportunidades geradas pelos estudos de perce¢io ambiental e
de sua reflexdo com alunos, professores e funcionarios. Nestes
encontros, foram apresentados os objetivos da oficina, a
auscultacio dos interesses das instituicbes envolvidas e a
verifica¢ao da exequibilidade da agao pretendida.

Essa fase permitiu identificar a rotina de funcionamento das escolas
regulares, os desafios diarios na compatibilizagdo das disciplinas,
turmas e alocacdo de professores e a sobrecarga de projetos
exteriores a0 seu funcionamento regular que, em muitos casos,
pouco se articulavam as necessidades prementes das escolas,
fazendo agravar o quadro de isolamento em que estas atividades se
desenvolviam. Percebemos que a Oficina do projeto poderia, ela
também, tomar um rumo mais isolado sem conseguir contribuir
para as questdes de fundo da investigagio.

Fase intensiva:

Mantém-se as visitas as escolas com base em registos escritos e
fotograficos e aprofunda-se a revisdo critica da literatura;

As categotias Projeto Fisico | Projeto Educativo, embora importantes,
nao conseguem por si s6 explicar as alteragdes sofridas nas escolas,
nao isoladamente, sem que as relacione com permanente tensiao
entre as politicas publicas, as ideias pedagbgicas e as praticas
escolares.

As estratégias colaborativas nas escolas bem como a formagdo dos
professores apontam novas leituras e o tema da participacio é

reafirmado como um conceito chave na interacio das trés areas
enunciadas: educacio, arquitetura e urbanismo.
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Consideragées finais

A identificacdo das componentes fundamentais dos resultados da
investigacido de forma que elas possam apoiar professores, alunos e
arquitetos num trabalho participado nas escolas, onde o didlogo
entre o projeto fisico e o projeto educativo, construido e
reconstruido no seu dia a dia, permita a sistematizacdo de processos
mais inclusivos.
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Escolas que trabalham em parceria com
empresas no ambito da formagio: um estudo
multicasos
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Ciéncias e Tecnologia

Resumo

O foco central da presente investigagio sdo os atores envolvidos no
processo de duas modalidades de parcerias entre a escola e as empresas no
ambito da formagao. Pretende-se, com este estudo: - i) Contribuir para a
compreensio do envolvimento dos atores e das suas praticas na relagdo
escola-trabalho; ii) Refletir sobre os pontos fortes e fracos das parcerias,
salientando eventuais beneficios ¢/ ou tiscos para as escolas, empresas e
atores envolvidos no processo. Os nossos fundamentos teéricos tém
como referéncia autores como Canario (2008), que atribui a escola um
papel de grande relevancia, pese embora identifique que esta, na sua
“forma escolar” esta em “crise”(p.107). Névoa, A. e Rodrigues, C.
(2008:12) que defendem o lema de inclusdao de praticas de formagao no
dia-a-dia das pessoas e das instituicbes, com o intuito de tornar a
experiéncia mais amplificada através de saberes informais, que irdo
engrandecer os saberes formais adquiridos na escola. Face a sociedade
global dominada pela economia, interrogamo-nos, a semelhan¢a de
Kovacs, 1., (1998:5) sobre qual o modelo, ou modelos que deveremos
adotar para dar resposta as novas exigéncias do século XXI. No ambito
das parcerias recorremos a autores como Estaco, I. (2001) , Rodrigues, F.,
Stoer, S. (1998), entre outros, que veem nas parcerias um fator de
mudanca na dinamica das institui¢des parceiras e respetivos atores e, como
uma forma de coesio social e de combate ao insucesso e abandono
escolar.

Numa perspetiva de auscultacio da vida escolar e da sua relagio com o
mundo exterior ligado as empresas, a pesquisa qualitativa, gira a volta das
perspetivas defendidas por Stake, R. (2010), Yin (1999), entre outros. Os
resultados preliminares, obtidos até ao momento, vao de encontro ao
preconizado pelos autores tedricos de referéncia, existindo indicios de que
os beneficios das parcerias sdo superiores aos riscos suportados pelos
parceiros e respetivos

Palavras-chave: Parcerias; Formacio; Riscos
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Abstract

The main focus of this research is centered in the actors involved in the
process of two types of partnerships between schools and businesses in
the area of training. It is intended with this study: - i) to contribute to the
understanding of the involvement of the actors and their practices in the
school-work relationship; i) to reflect in the strengths and weaknesses of
the partnerships emphasizing potential benefits and or risks, for schools,
businesses and actors involved in the process. Our theoretical foundations
have as their reference authors, such as, Canario (2008), who attributes to
the school a role of great importance, despite the fact of considering that
school is in “crise” (p. 107). Noévoa, A. and Rodrigues, C. (2008:12) (1)
who defend the idea of the inclusion of training practices in the day-to-day
life of people and institutions, in order to make the expetience more
amplified through informal knowledge, with the aim of magnifying the
formal knowledge acquired at school. Given the fact that global society is
dominated by the economy, we wonder, like Kovacs, 1., (1998:5) (2) about
which model or models we should adopt to meet the new demands of the
21st century. In the scope of partnerships we turn to authors like Estaco,
1. (2001), Rodrigues, F., Stoer, S. (1998), among others, who see in the
partnerships a factor of change in the dynamics of partner institutions and
their respective actors and as a form of social cohesion and combating
school failure and dropout.

Keywords: Partnership; Training; Risks
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Iniciamos o presente artigo com a apresentacao do tema da nossa
investigacdo - Escolas que trabalham em parceria com Empresas,
no ambito da formacdo: Um estudo multicasos, fruto da exposi¢ao
oral no Forum de Investigadores em Educacio.

O estudo desenvolvido até a0 momento, tem motiva¢oes pessoais
que se prendem com a relevancia cientifica do objeto de estudo,
com a sua atualidade e com a experiéncia da autora face ao proprio
trajeto pessoal e profissional, como docente do ensino secundario e
como formadora de adultos e de jovens.

Relevancia cientifica do objeto de estudo e sua atualidade

As mudangas que as escolas e as empresas enfrentam nos dias de
hoje, face ao envolvimento de novos atores, o reforco da
autonomia das escolas, a descentralizacao das politicas educativas, a
necessidade de responder aos grandes desafios que a sociedade
impde, faz com que se procurem novas formas de cooperagio. Sera
que as parcerias poderdo ser uma dessas formas? Qual a relevancia
da discussio sobre parcerias?

De facto, a revisio da literatura sobre parcerias, na qual salientamos
Estaco, Canario, Rodrigues e Stoer, entre outros autores, remete
para estilos de cooperacio entre instituicGes e entre pessoas da
esfera educativa e da esfera produtiva. Tratando-se o presente
estudo, de patcerias em Educagio, nomeadamente, entre a Escola e
as Empresas e, estas instituicdes serem formadas de pessoas, o
nosso olhar recai sobre as pessoas (atores) que participam no nosso
estudo, nio deixando de lado o contexto em que escola e empresa
se encontram inseridos. Daf que, ao longo da nossa reflexdo, serdo
tidos em conta estes trés universos.

O interesse cientifico da escola como organizagio que se abre
ao exterior

Pensar a escola do século XXI implica um olhar permanente e
desafiante sobre a aprendizagem como um processo interativo,
dindmico e em constante desenvolvimento. Responder a estes
desafios exige responsabilidade nas a¢oes e nas praticas pedagdgicas
e abertura por parte dos atores escolares para enfrentar problemas
que se prendam com a comunidade educativa. Para além disso,
entendemos que a escola deve estender o seu olhar ao ambiente
envolvente, isto ¢é, a comunidade onde estd inserida. A
representacdo da escola como um local onde se aprende e onde se
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ensina, mas igualmente, de local privilegiado e promotor de outras
aprendizagens, leva-nos a considerar a sua natureza cientifica. Esta
natureza, no presente estudo, é retratada através das parcerias entre
a escola e as empresas no ambito da formagdo, como uma extensiao
desse novo olhar e do entendimento que fazemos ao encarar os
novos parceiros como uma mais-valia ao processo de ensino e
aprendizagem.

Com a evolugdo dos tempos, a escola modernizou-se e, podemos
dizer, tem sofrido varias alteracdes, que, para sumariar, vdo desde o
plano arquiteténico ao pedagégico. A escola de hoje é vista como
uma empresa, ou organiza¢ao, o que nos leva a considerar a escola
com carateristicas semelhantes as de uma empresa, pese embora
algumas dissemelhancas, que assinalamos mais a frente. Na
verdade, a escola é um local de trabalho, é constituida de pessoas,
tem uma lideranca, e, a semelhanca de outras organizagoes, tem
uma histéria e cultura préprias, em suma, a escola é uma
organizacio (Arends, R., 2007). No entanto, a escola tem
caraterfsticas Unicas que a diferenciam de outras organizagdes
(P-479), o que, por vezes, podem suscitar conflito entre
educadores, educandos, pais, entre outros. Numa breve reflexdo,
levantamos algumas questoes relativas a escola, que, na nossa
perspetiva, refletem esse desencadear de tensbes, dando origem,
como ja referimos, a conflitos. Destacamos, por nos parecerem os
mais dubios, os que se prendem com os objetivos da escola, que, na
convicgao de Arends “sdo ambiguos e incompativeis”(p.479). De
facto, ao falarmos de objetivos da escola, temos, em primeiro lugar,
de refletir sobre qual a natureza de objetivos que estamos a falar.
Objetivos pedagogicos? Comportamentais? Civicos? Quais devem
de ser os objetivos primordiais da escola? Promover a
aprendizagem intencional? Educar para os valores? Formar
cidaddos conscientes? Pese embora a obscuridade das expressoes —
aprendizagem intencional, cidaddos conscientes, responsaveis, com
massa critica, entre outras, interrogo-me: - Nao existira lugar para
todos? Quanto a opinido do autor ao atribuir a qualificagio de
ambiguo, a0 modo - Como pais e professores controlam se os
objetivos foram cumpridos, sejam eles no ambito da aprendizagem
ou sobre o sentido civico? De facto, quem pode responder a esta
questdor O aluno? Existe alguma entidade mediadora? Pese embora
a complexidade das questdes, também aqui, nos interrogamos: -
Nio terd o professor e os pais armas! suficientes, para testar se
esses objetivos estdo, ou ndo, a ser realizados? E se pensarmos:

! Utilizamos a palavra armas em sentido figurado, querendo dizer ferramentas.
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Como foram definidos? Todos os responsaveis partilharam as suas
experiéncias? Todos tém conhecimento dos critérios e do peso que
¢ dado a cada parimetro? E quanto a conciliagio dos dois
objetivos. Ambos sdo concilidveis? Qual colocar em primeiro lugar?
Qual o mais importante? Muitas mais questoes terfamos a colocar e
que nos conduzitiam, tal como as anteriores, a pensar na
complexidade que rodeia a escola e os atores que nela coexistem.
Como resolver este problema?

A revisio da literatura, bem como o acesso a alguns dados de
pesquisas (Rutter et al. 1979), mostram que quer os bons
resultados, quer o bom comportamento dos alunos sao mais
evidentes em algumas escolas do que outras, estando estes
relacionados com aspetos da organizagdo social da escola.

No nosso estudo sobre parcerias, e, atendendo aos objetivos da
investigacdo, debrucamo-nos sobre a cooperagido que é exercida
entre os varios atores da escola, com especial destaque, aos
interlocutores no funcionamento das parcerias entre a escola e as
empresas, por considerarmos, que estes atores (agentes), tém um
papel de grande relevancia entre as entidades parceiras (Escola e
Empresa).

E numa perspetiva de melhor compreensio das escolas e dos seus
atores que nos socorremos da teoria das organizag¢les, tentando
compreender algumas praticas e, a0 mesmo tempo, obter uma visao
da escola que vai para além das portas da sala de aula.

Da visibilidade das politicas educativas (globais e publicas) a
sua vulnerabilidade

No ambito da visibilidade das politicas, assistimos as pressoes, por
parte da Unido Europeia (UE), para que os governos e os estados
adaptem as politicas de educagdo e de formagdo as politicas de
educacio de cada pafs, como ¢ o caso da Aprendizagem ao Longo
da Vida (ALV). Sobre a relevancia e atualidade desta medida, veja-
se, a titulo de exemplo, os discursos que testemunham as grandes
prioridades politicas impostas pela Unido Europeia, argumentando
que a partit da ALV sdo decretadas estratégias, instrumentos e
medidas de monitorizacio.

Quanto ao percurso pessoal e profissional da investigadora, apesar
do cariz motivacional para a elaboragio do presente artigo, bem
como de outros artigos cientificos, esse aspeto nao sera aqui
tratado. Apenas dizer que na nossa perspetiva, as nossas agoes € 0s
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nossos atos sao o reflexo da nossa vivéncia e da nossa experiéncia
na relagdo com os outros € com O universo em que nNos
encontramos inseridos.

Objetivos do artigo

Ao delinearmos os objetivos do presente artigo, tivemos em linha
de conta os objetivos da nossa investigacao, uma vez que se trata de
darmos a conhecer a comunidade cientifica as intencdes da nossa
pesquisa, os processamentos da mesma, o método, o0s
instrumentos, em suma, como se tem desenvolvido o estudo e a
finalidade do mesmo. Por se tratar de um processo inacabado, uma
vez que ainda nos encontramos em fase de desenvolvimento da
investigacio, cingimo-nos, apenas as linhas que abordamos na
nossa apresenta¢ao oral, por serem aquelas que, no momento, mais
transparecem da andlise efetuada. No entanto, consideramos
importante para a comunidade cientifica a identificacio dos
objetivos da investigacdo. Assim, ao longo da investigacdo
propomo-nos:

1. Entender o modo como os atores que compoem o objeto de
estudo perspetivam as patcerias no ambito da formacao;

2. Compreender como se relacionam os  atores
(Professores/Professores) e (Professores/Alunos) em situacio
de parceria, entre a escola e a empresa;

3. Interpretar qual a importdncia, ou ndo, do papel dos
interlocutores entre a escola e as empresas, numa situagdao de
parceria;

4. Refletir sobre os pontos fortes e fracos das parcerias,
salientando eventuais beneficios’ e, ou riscos’, para as
escolas, empresas e atores envolvidos no processo.

2 Os beneficios a que nos referimos no presente estudo nio se inserem no
ambito de politicas de financiamento das empresas. Ao invés, tém a ver com
beneficios de realizagio pessoal e profissional dos atores, com a formag¢io e com a
capacidade de as regras poderem ser modificadas em beneficio quer para as
empresas, quer para os atores, através da negociacio. (Exemplo: Horario de
trabalho ajustado aos periodos de formagio, entre outros).

3 Os riscos aqui referidos vao na linha de Giddens e Beck e sdo sobretudo riscos
sociais e psicolégicos.

(Exemplo: desemprego, incerteza, respetivamente).
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O trajeto percorrido entre a problematica do estudo, a revisdo
da literatura, os objetivos e a elaboragdo do nosso quadro
teorico

Face aos objetivos que acabamos de expor, a nossa problematica e
a0 modo como conduzir a presente investigagdo, que nos
transportara a elaboracio do nosso quadro tedrico, levantamos a
seguinte questdo de partida:

Como se desenvolvem as légicas de agdo dos atores, na
relagdo escola e empresa, numa situagdo de parceria?

Para responder 4 questdo problema, partimos da linha defendida
por Estago, 1. (2000) que reconhece serem as “légicas de acgdo que
cruzam o sistema educativo” (p.12), o motor para o processo de
mudanca das organizacGes escolares. De facto, a autora, na
investigacdo que leva a cabo sobre a escola, as parcerias e a
mudanga, trds ao de cima questbes que tém a ver com a
contemporaneidade da escola, com os contextos onde as mesmas
se encontram inseridas, com as politicas publicas educativas, com as
dinamicas dos atores educativos, em suma, com aquilo que apelida
de “crise escolar” (p.13). Na verdade, Estaco problematiza a ligagao
entre a escola e o local, alertando para a sua complexidade. A
autora, transmite-nos o risco de esta poder ser desintegrada dos
niveis macro, meso € micro da acao educativa. Para a autora, o nivel
macro ¢ interpretado como a relagio entre o Estado e as escolas.
Quanto ao nivel meso, a autora alude a relagdo entre as escolas ¢ os
contextos locais. Por fim, no ambito do nivel micro da acio
educativa a autora exple o seu ponto de vista, dizendo ter a ver
com a ligacdo entre os professores e os alunos. Perfilhamos a ideia
expressa por Estaco, uma vez que, também considerarmos nao
podermos separar os trés niveis de andlise propostos pela autora,
numa abordagem critica aos processos de parceria. Na verdade, se
as Politicas de Educagio, sejam globais ou publicas, pouco vao
além dos discursos, se, tal como refere a autora, se perspetiva “uma
crise de legitimidade do discurso politico da mudanga”( Estaco,
2000:13), talvez se compreenda, esse tal “desencanto” (p.13), que a
autora refere, por parte dos atores escolares. Que as politicas
educativas n3o podem ficar apenas pelos discursos, todos nods
sabemos. Que tem de ser legitimada a autonomia das escolas, para
que os decisores escolares e locais possam ter um maior raio de
acio nas suas tomadas de decisdo, também, a primeira vista, nos
parece claro. Contudo, questionamo-nos:
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- Qual o papel do Estado? Fica liberto das suas
responsabilidades? Como lidar com as pressGes de organismos
internacionais, como a UNESCO, A ONU, entre outros?
Como interpretar a Declaragdo Universal dos Direitos do
Homem, documento histérico, que mais ndo é do que “uma
declaragio de intengdes” (Doise, W. 2002:27), em cujo
Preambulo constam algumas normas no ambito pelo “respeito
de direitos fundamentais” (p.27), nomeadamente,

“...pelo ensino e pela educagio, por desenvolver o respeito desses
direitos e liberdades e por promover, por medidas progressivas de
ordem nacional e internacional, o seu reconhecimento e aplicagio
universais e efetivos” (p.27).

Pese embora a grande diversidade de normas que compdem os
artigos da Declaracdo Universal, como, por exemplo, o direito a
igualdade na educacio, a liberdade, entre muitos outros, as criticas
ao documento por parte de politicos e de juristas, é feita tendo em
conta a sua natureza imprecisa e, consequentemente, de diffcil
imposicdo, pela dificuldade em controlar a respetiva execu¢io
(p-29).

A reflexdo sobre as macro politicas educativas, levam-nos a
transpor para o universo nacional a complexidade das mesmas e, ao
mesmo tempo, a verificar a dificuldade que existe entre aqueles que
legislam e os que interpretam as leis. Que ilages tirar? Plasticidade
de algumas medidas, que ndo ultrapassam as fronteiras dos
discursos? Contudo, acreditamos que alguns ensinamentos
subsistem, e que estes poderdo estar na reflexdo dos pedagogos, das
instituicbes escolares e nos seus atores, em suma, numa melhor
educacdo. Ao assumir esta crenca nas instituicdes escolares e nos
educadores, outras questdes nos surgem:

- Qual o papel do educador? Nio cabe aos educadores,
responsaveis pelos servicos de um Estado democritico,
cumprirem as suas a¢cdes numa logica de compromisso com o
Estado? Onde esta o respeito pelos valores dos outros? E pela
institui¢do escolar? Ou sera que direitos e deveres nido se
encontram no mesmo patamar?

As questoes aqui levantadas, fazem-nos refletit no papel de ator
educativo e na ideia a que sempre nos sentimos veiculados, de que
estamos a lidar com seres humanos* e ndo com meros objetos.
Como nos transmite Arends, (2007), “as escolas sdo sistemas

4 A investigadora reflete sobre as praticas pedagdgicas na qualidade de docente do
ensino secundario e de formadora de adultos e de jovens.
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humanos” (p. 477). Nessa perspetiva, as pessoas que nela coabitam,
exercem interferéncias que sio influenciadas nio sé pelas pessoas
que aprendem e nelas trabalham, mas também pela comunidade e
pela sociedade onde estdo integradas. Esta pode ser a ideia base na
qual Estago (2000) se fundamenta, ao considerar que a escola niao
pode ser isolada dos niveis macro, meso e micro da agdo educativa.
A ligacio escola, comunidade, sociedade leva-nos a acreditar que os
processos de mudanga estdo nas maos dos atores, na sua crenca na
mudanga e na respetiva motivagio para querer mudar. Eis a razdo,
da énfase que colocamos nos atores que patticipam no presente
estudo, uma vez que, consideramos, serem eles os motores de toda
a acdo educativa e, consequentemente, fatores de mudanga. Nesta
perspetiva, entendemos os atores como desempenhando um duplo
papel, na medida em que, a0 serem motores da sua propria agao e,
consequentemente, contribuirem para a sua mudanca e das
respetivas praticas, estdo simultaneamente a contribuir para a
mudanca das instituicdes.

Ao longo do desenvolvimento da nossa questdo de partida temos
vindo a revelar algumas das linhas que suportam o nosso quadro
tedrico, fruto da revisdo de literatura sobre as patcerias no ambito
da formacao. Tal facto, e, de acordo com os objetivos da presente
investigacdo, como ja referimos, leva-nos a partir do pressuposto de
que - As relacGes sociais numa situagdo de parceria provocam
conflito e negociagio entre os grupos, ou seja, configuram-se por
relagbes assimétricas e de poder, no ambito da relacdo
Formadot/Formando, Formando/Formando (num caso), ou,
Professor/Professot, Professor/Aluno (noutro caso).

Face a intencionalidade da investigacdo, abrimos um caminho a
teoria das representacoes sociais (RS)>, na tentativa de interpretar
as perspetivas dos atores sobre o conhecimento prévio que
possuem no ambito das parcerias e respetivo funcionamento. Nesta
primeira fase socorremo-nos de autores como Moscovici e Jodelet
(2002), Doise (2002), Berger e Luckmann (1999) na tentativa de,
através da linguagem proferida pelos atores, entendermos como
realidade e representacio podem, em alguns momentos, coincidir.
O trajeto que a teoria das RS tem sofrido ao longo dos tempos,
ajudou-nos, de certo modo, a uma maior compreensiao em discernir
a realidade objetiva da subjetiva que se esconde debaixo dos
discursos dos atores. Salientemos que, para o socidlogo, como por
exemplo, Bourdieu, as RS tentam explicar alguns comportamentos

5 Por uma questdo de economia, doravante utilizaremos as siglas RS, em vez de
Representagdes Sociais.
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politicos e religiosos, surgindo através da sua objetivacio na
linguagem e, sendo mesmo aceite pelo discurso politico, como um
fator de transformacio social (Bourdieu, 1982). Moscovici, lembra
que as RS fomentam a elabora¢do de um sistema tedrico complexo,
face a “Sua posi¢ao mista na encruzilhada de uma série de conceitos
sociolégicos e de conceitos psicolégicos” (Moscovici, 1976:39).
Pese embora algumas contradi¢Ges entre tedricos no ambito das
RS, por exemplo, Berger e Luckmann reconhecem, haver uma certa
convergeéncia entre as RS propostas por Moscovici com a sociologia
do conhecimento, no ambito do interacionismo simbdlico, sendo
que, o confronto entre teorias ¢ um bem essencial a qualquer
investigacdo. Na nossa perspetiva, é util o estabelecimento do
didlogo entre estes dois campos cientificos, bem como a sua
abertura a outros dominios, uma vez que consideramos que ¢
através da constru¢do e desconstrucdo do conhecimento que se vao
abrindo horizontes.

Face ao presente estudo, no qual a relacio individuos (atores
sociais) e comunidade escolar e local constituem parte do nosso
objeto de estudo, e, uma vez que, estamos interessados em saber
como os mesmos constroem essa realidade e como acabam por
construi-la, reforcamos a ideia de Denise Jodelet ao acrescentar
que, essa realidade é construida numa estreita parceria, que
passa pela comunicagdo (Denise Jodelet).

Também a semelhanca de Alves e Azevedo (2010), consideramos
que a investigacdo em Ciéncias da Educacio é um campo
multidisciplinar, razdo pela qual, o nosso campo teérico se abre,
para além da Psicologia Social e da Sociologia da Educacao, a
Historia e a Filosofia da Educacido, a Antropologia, a Economia,
entre outros. Na nossa pespetiva, é através do dialogo e da reflexdo
entre os varios dominios cientificos que ha a possibilidade de uma
maior abertura ao conhecimento. No entanto, hd sempre que ter
em conta, a subjetividade que se prende com a l6gica dos discursos,
daqueles que convocamos para serem o nosso objeto de estudo no
relato das suas experiéncias. Como nos relembra Alves e Azevedo
(2010) ao retomar

“o sentido ‘weberiano’ de compreensio segundo o qual, o que
importa é mostrar uma

dada percepcio do real, que parte do significado e valoragdo
que lhe vai sendo atribuido e, por

isso mesmo, varia em fungio dos intérpretes, dos factos e
artefactos eleitos e da

arquitectura conceptual adoptada” (p.17).
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De facto, corroboramos com a ideia aqui expressa, sendo que,
também nés, ao longo da nossa investigacdo estivemos
empenhadas no rigor, na obtencdo de informagdes relevantes e
verosimeis, de modo a podermos atribuir um sentido e rigor
coerentes com esse mesmo sentido.

Apresentagio do estudo

O estudo que apresentamos insere-se no ambito das Ciéncias da
Educacio, nomeadamente, na Educacio ¢ Formacio de Adultos.
Trata-se de um estudo de caso multiplo (Yin, 1999), ou na
linguagem de Stake, de um caso coletivo (Stake, 2010). A
abordagem ¢é qualitativa, com énfase na descricio e na
interpretagao.

A nossa investigacio incidiu sobre dois casos - (Caso 1 e Caso 2)
com duas modalidades de parceria que diferem no tipo de
formacio e de publico-alvo.

No Caso 1, a situacao de parceria é num contexto de Revalidagio,
Validacdo e Creditagio de Competéncias (RVCC), entre uma
Escola Pablica (EBSAL)® e uma Empresa Pablica do setor terciario
(ETAL), ambas situadas na zona metropolitana de Lisboa.

No Caso 2, temos uma situagiao de parceria num contexto de um
Curso Profissional, entre uma Escola Puablica (ESATE) ¢ uma
Empresa Privada do setor secundario (EMPAT), ambas situadas no
concelho de Lisboa e Vale do Tejo.

Participantes no Caso 1

Coordenador e Responsavel  pelo Centro Novas
Oportunidades;

Formador de Cultura Lingua e Comunicagio;
Técnica de Diagnostico;

Profissional;

3 Formandos;

1 Avaliadora Externa;

1 Responsavel pela Formagio da Empresa;

¢ NOTA: Os cédigos que atribuimos as Escolas e as Empresas nos dois casos
sdo ficticios, para manutencgao do respetivo anonimato.
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1 Responsavel pela Selecio dos Recursos Humanos da
Empresa

Participantes: (N=10)7
O caso 2 envolve os seguintes participantes:

Diretor da Escola e Responsavel pelo CNO (E1)
Subdiretora e Responsavel pelos Cursos Profissionais (E2)
Professora e Formadora de Inglés do 2° ano do Curso (E3)
Diretor do Curso Profissional de Técnico de Reparacio (E4)
Aluno do 2° ano do Curso (E5)

Aluna do 3° ano do Curso (E6)

Aluno do 3° ano do Curso (E7)

Coordenadora do CNO (E8)

Formando RVCC (E9)

Responsavel pelos Recursos Humanos da Empresa e pela
Formacio.

Participantes: (N= 10)8

Constituig¢do do nosso Corpus

O nosso corpus é misto e é constituido por:
Entrevistas semiestruturadas administradas aos participantes do
estudo;
Consulta de Legislacio;
Consulta de um portfolio de um Formando (Caso 1);
Consulta do PAA da Escola (Caso 2);
Consulta on/ine do Regulamento da Escola (Caso 2);

Consulta do Contrato da patceria entre a escola e a empresa
(Caso 2).

7 NOTA: Neste nimero nio estio incluidos os dois participantes (2) da fase
exploratéria.
8 NOTA: Neste nimero ndo estdo incluidos os dois participantes (2) da fase
exploratéria.
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Conclusdes preliminares

Toda a investigagdo pressupoe uma fase de familiarizagdo com um
conjunto de opinides e atitudes relativas ao dominio em estudo. No
nosso caso, tentamos fazé-lo através da revisio bibliografica e da
fase exploratoria, tendo ambas se manifestado decisivas, face ao
desconhecimento cientifico e pratico da investigadora em algumas
desta areas do conhecimento. Pensamos ter ultrapassado essas
barreiras com o uso de uma metodologia adequada, a que ja nos
referimos neste artigo. Durante a administracdo das primeiras
entrevistas, realizamos grelhas de analise a partir das quais se
anunciaram uma sintese de resultados. Esta primeira pesquisa
permitiu que se recolhessem informagdes importantes, sobre o
modo como diferentes individuos perspetivam as patcerias no
ambito da formacdo. A medida que nos famos envolvendo no
processo de investigacdo, sentfamos que o conhecimento que famos
adquirindo nos permitia fazer e refazer os objetivos e as questdes
do estudo. No entanto, se, por vezes, tinhamos a sensacdo de
alguns avangos, noutras, ao invés, a nossa sensagao era de recuo, o
que nos transmitia uma certa inseguranca. O processo investigativo,
ndo é um percurso facil, mas muito motivador. Face ao exposto,
apresento alguns dados preliminares.

Resultados preliminares ou esperados

Tendo nds assumido, desde o inicio da pesquisa em parcerias, o
interesse em saber e conhecer eventuais beneficios e, ou riscos das
parcerias, este tornou-se um dos objetivos primordiais da nossa
investigacdo. Ainda que assumamos que o processo investigativo
nio chegou ao fim, cremos poder avancar algumas informacdes,
sem quebrar o rigor cientifico que deve envolver um trabalho
cientifico. Também o facto de alguns dos resultados, fruto da nossa
investigacdo empirica, corroborarem com o quadro tedrico que
construimos, leva-nos a que pensemos que prevaleceu “a
construcdo de sentido”, bem como “a expressio do rigor logico
desse sentido” (Alves e Azevedo, 2010:17).

Beneficios e, ou riscos das parcerias

Ao analisarmos os beneficios e ou os riscos das parcerias,
quisemos, em primeiro lugar, verificar o que movia Formandos e
Alunos, Formadores e Professores e Representantes das Empresas
a entrarem num processo, que consideramos, tio aliciante, o das
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parcerias. Quisemos entender, através de observa¢Ges orais,
conversas informais e, mais tarde, através de entrevistas
semiestruturadas, o que os motivava para uma tal operacdo. Numa
sinopse aos dados obtidos, constatimos que a motivacao dos atores
envolvidos na situagdo de parceria é comum a todos os atores, ou
seja, a motivacdo abrange nio s6 os Formandos, mas também os
restantes atores (escolares e das empresas), embora as motivagoes
tenham diferentes motivos. Por exemplo,

Para os Atores (Formandos), o que os move, ¢ a qualificagio,
uns para realizacdo pessoal, outros para subir na carreira, ou ter
acesso a um cargo superior, adquirit mais conhecimento,
aproveitar uma segunda oportunidade e, sobretudo, o
desafiarem-se a si proprios na abertura a novos desafios.

Para os Atores (Formadores e/ou Professores), a motivacio
¢ essencialmente a partilha de conhecimento, partilha de
experiéncias, trabalhar em equipa, conhecer novas realidades e,
mudanga de praticas pedagdgicas e mais reflexivas.

Para os Atores das Empresas, a motivacdo centra-se no
trabalho em equipa, em novas experiéncias, em poderem
transmitir o entusiasmo ¢ a dinamica de acSes aos trabalhadores
da respetiva empresa. Em valorizar e chamar a atencdo para a
importancia da formagao ao longo da vida.

Ja com um conhecimento consideravel das motivaces dos atores,
que perspetivamos, como relevantes, quisemos aprofundar e
interpretar, através da informag¢ao que nos forneciam por meio da
revelagio das suas experiéncia e das suas ag¢les, alguns pontos
fortes e fracos das parcerias. A nossa intencdo, era ter dados
crediveis que me levassem a considerar as eventuais vantagens
(beneficios) das parcerias, mas também os eventuais fiscos.
Também em jeito de sinopse, pelas razdes ja apontadas, (estudo em
fase de desenvolvimento) e, de, neste momento nio ser nossa
intengao distinguir o caso 1 do caso 2, a nossa sintese, contempla a
globalidade dos atores. Assim, temos:

Os beneficios das parcerias, que transparecem para as Escolas e
para as Empresas sdo:

Para as Escolas:

As escolas tornam-se mais pro-ativas;

H4 sinais de mudanca nas dinamicas da escola;

A escola ganha mais visibilidade local e regional, mas também a
nivel nacional.
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Os atores escolares sentem-se orgulhosos com a escola e com o
facto de esta promover varias oportunidades de ensino.

A imagem da escola é projetada a outros publicos.
Para as Empresas:
A Empresa vé reconhecido o seu papel social na comunidade;

Sente-se mais motivada porque vé os seus trabalhadores mais
qualificados e, consequentemente, mais felizes, no ambiente de
trabalho;

Adquire um estatuto de empresa de referéncia na formacio;
Adquire a confianca e o respeito dos seus trabalhadores.

Eventuais tiscos

Quanto aos riscos, apesar da pouca visibilidade demonstrada nos
discursos dos entrevistados, pelo menos até ao momento, resta-nos
a constatacdo de alguns factos atuais ¢ a reflexdo sobre os mesmos.
Na reflexdo que nos acompanha, em alguns aspetos, contdmos com
a revisio da literatura, nomeadamente, com os autores Beck e
Giddens no ambito dos riscos e dos diversos tipos de riscos, e,
com o autor Castells (1999), que relembrou o cenirio dos ultimos
anos do século XX, nos quais alertou para a mudanga de um novo
paradigma tecnoldgico, assente na tecnologia da informagio em
substituicio da nossa cultura matetial.

Fruto do que acabamos de dizer, pese embora os riscos poderem
ser de varia ordem, assunto que desenvolveremos num préximo
documento cientifico, os que aqui espelhamos, prendem-se com a
sua natutreza politica, social e tecnoldgica. Assim, destacamos:

A constante mudanca de Politicas Publicas, tornando o que
hoje é uma realidade, amanhi ja esta desatualizado;

Os programas acabarem, sem se ver realmente o seu efeito
positivo. (Veja-se, a este proposito, o fim do programa da
Iniciativa Novas Oportunidades);

A prépria parceria acabar, devido a ndo se justificar a sua
continua¢do (Aqui poderdo entrar varios fatores, como, por
exemplo, o acordo entre as entidades parceiras ter terminado; a
forma¢do ja se encontrar desatualizada; ou a existéncia de
conflito entre as entidades parceiras);

Nio haver procura suficiente para a oferta, o que pode levar ao
desemprego de muitos trabalhadores (jovens e adultos);
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Mudangas tecnolbgicas nas empresas, que podem levar a
substituicdo de pessoas pelas tecnologias e causar igualmente o
desemprego;

A constituicao de novas formas de comunicacio auténomas,
como refere o autor Castells, (2009:70);

Os efeitos da tecnologia da informacio sobre o mercado do
trabalho.

Em jeito de sintese

De uma maneira geral, parece-nos que o levantamento de
beneficios, bem como o de riscos, quer para as Escolas e Empresas,
quer para os respetivos atores, poderdo ser elementos relevantes
que nos conduzam a uma reflexdo. Os beneficios para os atores sao
revelados através das suas motivagdes. Quanto aos tiscos, siao
visiveis em alguns discursos, que a seu tempo revelaremos.

Apesar de ndo termos esgotado esta dimensio de analise, pelo ja
exposto, com o presente artigo, acreditamos, ter dado uma
contribui¢io consideravel no ambito das parcerias entre a escola e
as empresas, através do referido levantamento. Esta investigacdo
permitiu-nos, igualmente, uma intensa reflexdo sobre a formacio,
sendo que, consideramos que esta ocupa um lugar charneira na vida
das pessoas, das escolas e das empresas. Partilhamos a nossa
reflexdo com todos aqueles que se interessam por estas matérias,
através da pergunta que deixamos em aberto — A formagdo ao
longo da vida nao devera ser repensada?

Referéncias

Alves, M., Azevedo, N., (2010). Investigar em educacio: Desafios da construcio de
conbecimento ¢ da formagdo de investigadores num campo multi-referenciado.
Obidos: Varzea da Rainha Impressores, S.A.

Arends, R. (2007). Aprender a ensinar (7* ed.). Mcgraw-Hill Companies, Inc.

Berger, P. e Luckmann, T. (1999). A construgao social da realidade: Um livro
sobre a sociologia do conbecimento. Lisboa: Dinalivro.

Canidrio, R., Cabrito, B. (Org) (2008). Educacio ¢ formacio de Adultos:
Mutages e Convergéncias. Lisboa: Educa.

Castells, M. (1999). A era da informagio: Economia, sociedade ¢ cultura. A

sociedade em rede. Sao Paulo: Editora Paz e Terra.
Doise, W. (2002). Direitos do homem e forca das ideias (2002). Lisboa: Livros
Hortizonte.

Estaco, 1. (2001). A escola, as parcerias e a mudanga: teoria e pritica. Contributo de
um estudo empirico. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional.

126



Kovics, 1., Castillo, J. J. (1998). Novos Modelos de Producdo: Trabalho ¢ Pessoas.
Oeciras: Celta Editora.

Vala, J. e Monteiro, M. B. (Coord.), (2002). Psicologia social (5* ed.). Lisboa:
Fundacio Calouste Gulbenkian.

127



128



Parte IV

Construgio social de politicas educativas






O papel da imprensa escrita na Iniciativa Novas
Oportunidades

Ana Paula Natal, Agrupamento de Escolas da Cidadela, Cascais
Orientadora: Mariana Gaio Alves, Faculdade Ciéncias e Tecnologia

Resumo

Em Portugal, a Iniciativa Novas Oportunidades constituiu-se como um
elemento crucial de uma politica centrada na aprendizagem ao longo da
vida que amplamente mobilizou a populacio. Considerando que a
interagdo com os media contribuiu significativamente para a construcdo
social desta politica educativa, analisamos e discutimos perspetivas que
estiveram em jogo em textos publicados em trés jornais—Publico, Correio
da Manha e Expresso—, entre 2005 e 2013. Recorrendo a andlise de conteiido
mostramos a visibilidade que foi dada a este programa e desvendamos
alguns pontos criticos que foram assinalados, bem como o interesse e a
convicgdo com que o assunto foi abordado, apresentando resultados
preliminares de uma investiga¢do em curso.

Palavras-chave: aprendizagem ao longo da vida, iniciativa novas
oportunidades, textos, media, politicas educativas

Abstract

In Portugal, the Iniciativa Novas Oportunidades was established as a crucial
policy focused on lifelong learning that strongly mobilized the population.
Considering that media interaction contributed significantly to the social
construction of this policy, we analyze and discuss perspectives that were
at stake in texts published in three newspapers—Publico, Correio da
Manhi and Expresso—between 2005 and 2013. By using content analysis we
show the visibility that was given to this program and we identify some
critical points that were highlighted, as well as the interest and the
conviction the way the topic was discussed, presenting preliminary results
of an ongoing research.

Keywords: lifelong learning, iniciativa novas oportunidades, media, texts,
educational policies
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Introdugio

Durante a primeira década do século XXI em Portugal, a
semelhanca do que acontecia um pouco por toda a Europa e
noutras partes do mundo, teve lugar um conjunto significativo de
iniciativas de politica educativa que assentavam em novas formas de
conceber o papel do conhecimento numa economia cada vez mais
globalizada e competitiva que exigia novas formas de governacio
dos Estados e da educacio.

Inserida neste ambito, e alicercada em grande medida em politicas
de Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV), surgiu em 2005 a
Iniciativa Novas  Oportunidades (INO), desenvolvida pelo XVII
Governo Constitucional. Esta iniciativa politica registou uma
adesdo significativa de um publico jovem e adulto e despertou o
interesse dos media, os quais mantiveram o assunto em agenda
durante um longo perfodo.

Nesta comunicagdo exploramos a forma como a INO foi
interpretada no espago publico enquanto noticia ou opinido em
pequenos textos de dimensdo ndo superior a 120 palavras.
Procuramos conhecer como foi interpretada esta politica, nestes
textos de curta dimensdo ou em pequenos excertos de artigos mais
longos que versam o tema INO mas em plano secundario.
Destacamos os pontos criticos que foram assinalados, o interesse, a
convicgdo e a parcialidade com que o assunto foi abordado.
Contudo, a relevancia da pesquisa vai para além deste ambito
restrito, pols esta pesquisa insere-se no ambito de um projeto
doutoral em Ciéncias da Educacio e pretende contribuir para
explicitar os processos de interacio entre os meios de comunicagio
social e a educa¢do e, desse modo, clarificar alguns aspetos da
construcao das politicas educativas.

A investigacdo baseia-se no pressuposto de que a imprensa escrita
desempenha um papel fundamental nos processos de formulacio,
interpretagdo e implementagdio das politicas  educativas,
designadamente porque a qualidade da argumentacio no espaco
publico, o conhecimento que os atores detém do jogo que se joga
em varios campos sociais e os capitais que mobilizam, sdo fatores
determinantes quer da forma como interpretam os problemas quer
dos efeitos dos seus discursos nas praticas de outros agentes
(Bourdieu, 1998; Cohen, 2010; Lingard & Rawolle, 2004; Melo,
2005; Stack, 2010). Assim, numa primeira secgao contextualizamos
a forma como Portugal interpretou as orientagdes europeias em
termos de politica educativa de ALV e abordamos, de modo muito
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sucinto, o papel da comunica¢io social nos processos de regulacido
das politicas educativas.

A segunda parte da comunicagdo encontra-se dividida em duas
secgdes: explicitamos a metodologia de pesquisa, comecando por
salientar alguns aspetos da investigacdo mais ampla que se encontra
em curso, e apresentamos alguns dados preliminares relativos ao
debate ou a informagdo publicada nos jornais acerca da INO sob a
forma de pequenos textos de opinido ou noticia (dimensao maxima
de 120 palavras) ou como tema secundario em textos de maior
dimensdo, designadamente entrevista, reportagem, noticia ou
opinido de comentador ou de leitor.

Na ultima seccdo, discutimos os resultados preliminares a luz dos
pressupostos tedricos que suscitaram a pesquisa e assinalamos as
suas implicagdes e limitaces.

A INO

As alteragbes que ocofferam no espago europeu nas ultimas
décadas, em termos de governanga, transformaram a Europa num
ator ativo e relevante na area da educacio. A Cimeira de Lisboa
teve aqui um papel fundamental e, com vista a atingir o objetivo
estratégico para a primeira década do milénio de tornar a Unido
Europeia (UE) na “economia baseada no conhecimento mais
dinamica e competitiva do mundo, capaz de garantir um
crescimento econémico sustentavel, com mais e melhores
empregos, e com maior coesdo social” (Conselho Europeu -
Lisboa, 2000), foram sublinhadas como areas-chave: melhorar a
empregabilidade e a qualificagdo dos trabalhadores e conferir uma
maior prioridade a ALV como componente basica do modelo
social europeu. A ALV emergiu, assim, “como o principal lema das
politicas educativas europeias no infcio do século XXI” (Alves,
2010, p. 9), assumindo-se como um dos vetores fundamentais na
producdo de uma forga de trabalho mais produtiva e competitiva. A
partir de 2005, na sequéncia de avaliacGes intercalares a programas
que vinham sendo desenvolvidos no dmbito da UE, a ALV foi
considerada a Unica via para atingir os objetivos da Agenda de

Lisboa (Dale, 2008).

Porém, a multiplicidade de entendimentos quer em torno da ideia
de ALV (Alves, 2010; Dale, 2008; Neves, 2010), quer da forma
como os sistemas educativos a deveriam incorporar, conduziu a
uma diversidade de modelos de implementagio das orientagoes
europeias (Neves, 2010). No caso portugués, se bem que tivessem
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sido feitos progressos substanciais em matéria de educagdo e
formacdo nas duas décadas anteriores, persistia em 2005 um
insuficiente nfvel médio de qualificacgio da populagio, por
comparacdo com a grande parte dos paises da UE e da OCDE.
Quando analisadas por um outro prisma, as estatisticas e outros
dados contextuais mostravam, também, que a populacio
portuguesa estava subcertificada: as pessoas possufam competéncias
adquiridas em contextos exteriores aos sistemas educativos que
demonstravam profissionalmente, mas que nio eram reconhecidas
nem estavam certificadas. Por conseguinte, o XVII Governo
Constitucional de maioria parlamentar de Partido Socialista (PS), a
quem coube a responsabilidade da governacdo do pafs a partir
daquela data, considerou que se impunha uma intervencio politica
sustentada de modo a “acelerar fortemente a qualificacio dos
portugueses, tendo em vista a convergéncia com os paises mais
desenvolvidos” (MTSS & ME, s.d., p. 2).

E este contexto que legitima a implementagio, em finais de 2005,
do programa INO, medida de politica educativa inserida no ambito
do Plano Nacional de Emprego (PNE) e do Plano Tecnoldgico
(PT), que tem por designio elevar o patamar de qualificacio geral
dos portugueses para o nivel do ensino secundario. Assente em
dois pilares, um dedicado aos jovens e outro aos adultos, a
estratégia delineada tinha como pressuposto uma relagio positiva
forte entre o investimento na produ¢iao de capital humano e a
(melhoria dos nfveis de) empregabilidade, esperando-se o
consequente reflexo na promoc¢io de maior igualdade social e no
desenvolvimento pessoal dos individuos.

No eixo de a¢do Adultos foi definido, como principal objetivo, a
qualificacdo de base da populagio adulta que havia ingressado na
vida ativa com baixos niveis de escolaridade. Estabeleceu-se a meta
de qualificar 1 milhdo de adultos ativos até 2010, sendo que o
reconhecimento, validagdo e certificagio das aprendizagens nio
formais e informais dos individuos ao longo e ao largo da vida foi
uma das estratégias implementadas que adquiriu significativa
relevancia. Os centros de Reconhecimento, Validacio e
Certificagdo de Competéncias (RVCC), que em 2001 eram apenas
0, passaram a 98 em 2005.
(http://www.oei.es/quipu/portugal /novas oportunidades.pdf,

consultado em 10.01.2010) e, em 2007, integraram a rede de
Centros Novas Oportunidades (CNO) sob a responsabilidade da
Agéncia Nacional para a Qualificagio (ANQ). Apesar dos
processos de RVCC nido terem uma duragdo predeterminada, a
ANQ e o Programa Operacional de Potencial Humano (POPH)

134



http://www.oei.es/quipu/portugal/novas_oportunidades.pdf

contratualizavam anualmente com os CNO metas quantitativas
respeitantes a0 nimero de alunos inscritos, de encaminhamentos e
de adultos certificados (Almeida, 2011).

Por sua vez, o eixo de a¢do Jovem inseriu-se no ambito do
compromisso de cooperagio europeia em matéria de ensino e
formacio profissional com o objetivo de melhorar o desempenho,
a qualidade e a atratividade do ensino e da formacio profissionais,
assumido por Portugal na Declaragdo de Copenhaga! em 2002.
Com as medidas a implementar, pretendia-se “adequar a oferta
formativa do secundario as expectativas dos jovens” (Rodrigues,
2010, p. 95) e promover a estratégia de “diversificar os sistemas de
ensino e garantir a atractividade das vias vocacionais” (Pereira et al.,
2011, p. 3), com o objetivo de inverter a tendéncia do nimero de
jovens que ndo havia concluido o ensino secundario e,
simultaneamente, valorizar as aprendizagens proporcionadas por
este nivel de ensino. As metas estabelecidas no programa
consistiam em atingir, em 2010, metade das vagas em vias
profissionalizantes no total do ensino secundario, de modo a
envolver mais de 650 mil jovens em cursos técnicos e profissionais
e garantir que, até 2010, fosse proporcionado o acesso a vias
profissionalizantes que permitissem concluir a escolaridade
obrigatéria a todos os jovens em risco de abandonar o sistema de
ensino.

Em 2012, com o XIX Governo Constitucional de coligacdo entre
Partido Social Democrata (PSD) e CDS-Partido Popular, a politica
de educacio de adultos entrou numa nova fase e o ensino
profissional sofreu alteracOes: a 28 de marco de 2013, a Portaria
n°135-A extinguiu os CNO e regulamentou a criagdo e o regime de
organizacdo e funcionamento dos Centros para a Qualifica¢do e o
Ensino Profissional (CQEP); além disso, a avaliacio dos formandos
em processos de RVCC foi alterada, o ensino recorrente foi
recuperado, deu-se uma retracao na oferta de cursos de Educacio e
Formacao (CEF), assim como se introduziram, ainda que a titulo

1 A Declaragao de Copenhaga de 2002, realizada no ambito da cooperagio
europeia na area da educagdo e formagdo profissional, comprometeu os
Estados-Membros, que se propuseram introduzir mecanismos de
transparéncia semelhantes aos adotados no processo de Bolonha (The
Copenhagen Declaration, retirado de
http://ec.cutopa.cu/education/pdf/docl25 en.pdf em maio de 2013), a
refor¢arem a componente de formagio profissional e a considera-la uma
prioridade (Pereira et al., 2011).
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experimental, 0os cursos vocacionais para jovens, entre outras
mudancas.

Em boa verdade, no novo Programa de Educagio e Formagio
2020, o conceito de ALV — “up to now dominant in European
texts” — foi virtualmente abandonado (os termos sao do autor) e o
foco principal passou a ser o emprego, o trabalho e a ocupacio
(No6voa, 2013, p. 116).

Os meios de comunicagio social no processo de construgao das politicas
edncativas

A INO foi uma medida amplamente publicitada e discutida nos
meios de comunicagio social. Uma extensiva campanha associada
ao slogan mediatico Aprender Compensa, que reflete a logica da
pratica do campo jornalistico, foi concretizada na televisdo, jornais,
radio e outdoors publicitarios. Tanto esta campanha quanto os
elevados niveis de adesdo dos portugueses a INO despertaram o
interesse da opinido publica e atrairam a atengdo de atores dos
varios campos sociais, jornalistico, politico, académico, entre
outros, que participaram no espago publico e argumentaram em
torno do assunto.

Nos processos de construgdo das politicas educativas os media
assumem um papel importante, pois sdo espagos publicos
privilegiados de debate e luta discursiva em torno de questoes de
interesse publico (Graber, 2003). Por um lado, dada a sua funcio de
mediagdo permitem que se estabeleca uma dinamica de fluxos de
produgdo, circulagdo, interpretacio e rece¢do, ainda que
descontinuos e assimétricos (Couldry, 2008), que condicionam a
formulacio dos problemas, a implementacido e a interpretacdo das
politicas. Por outro lado, pela sua funcio de mediatizacio, exercem
um papel importante nos processos de obtengdo de poder por parte
dos agentes, pessoas e instituicGes, devido a forma como o seu
envolvimento altera e formata as relacbes (Mazzoleni & Schulz,
1999; Rawolle, 2010; Strombick, 2011; 2013) e influencia as
praticas dos agentes situados em campos sociais distintos (Rawolle,
2010).

Na opinido de Rénnberg, Lindgren, e Segerholm (2012, p. 1) “the
media considerations increasingly affect education policy within the
intermediate space between the sphere of formal political agency
and the public” nomeadamente porque condicionam os temas em
discussdo, deixando alguns de fora, (re)conceptualizam os
problemas de acordo com os interesses em jogo e moldam a forma
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como a opinido publica reflete sobre os assuntos e como interpreta
o conhecimento e os acontecimentos, como explicam,
designadamente, os estudos sobre os ¢feitos dos mass media.

Por sua vez, como os discursos sio um elemento estrutural do
espaco publico, como afirma Hansotte (2008), o acesso aos mass
media é limitado (Schudson, 2002; van Dijk, 2009), pois nem todos
os cidaddos possuem um conhecimento sobre os assuntos que
viabilize uma “consciéncia discursiva” (Melo, 2009, p. 61) que
permita racionalizar discursivamente as suas ag¢les, assim como
nem todos possuem outro tipo de capital, econémico, social, ou
simbolico que legitime a sua intervencio (Bourdieu, 1991/2012). E,
por exemplo, o caso dos opinion makers, colunistas ou
comentadores, na sua generalidade, individuos originarios do
campo académico, politico, econémico ou jornalistico, possuidores
de elevado volume de capital escolar, cultural, social e simbolico;
fazendo uso do prestigio e da legitimidade—assentes numa dialética
de conhecimento e reconhecimento (Stack, 2010)—de que sdo
portadores e pelos quais sdo reconhecidos, convertem o seu capital
em ganhos, designadamente acréscimo de capital social e simbélico,
e, deste modo, “as tomadas de posi¢do nio se situam no ‘universo
do puro desinteresse”” (Melo, 2005, p. 598).

Metodologia

Considerando a INO enquanto politica educativa produzida
(também) na interagdo com os media, analisamos e discutimos
perspetivas que estiveram em jogo nos discursos que assumiram na
imprensa esctita a forma de noticia ou noticia breve, reportagem, editorial,
artigo de opinido e carta do leitor, carta ao diretor/a ou comentdrio online
publicados entre 2005 e 2013 em trés jornais,: (a) Prblico, diario de
referéncia em Portugal (Faustino, 2004); (b) Correio da Manha (CM),
diario de imprensa popular (Faustino, 2004) com maior tiragem em
Portugal?; e (c) Expresso, semanario de referéncia em Portugal. O
facto de o Publico e o Expresso serem jornais de referéncia
confere-lhes nio apenas maior capacidade de influenciar a imprensa
em geral, mas também, devido ao seu capital simbdlico no interior
do campo jornalistico, este tipo de imprensa consegue influenciar
também a agenda noticiosa da televisio (Melo, 2009).

2 Segundo os “Indicadores Anuario da Comunicag¢do” publicado pela OberCom
(http://www.obercom.pt/client/?newsld=12&fileName=imprensa_11 12.pdf,
consultado em 29.09.2013)
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A investigacdo em curso incide sobre uma amostra, recolhida no
caderno principal de cada um destes jornais, donde constam todos
artigos em que a INO surgiu como tema principal, ainda que alguns
desses textos possuam uma dimensdo reduzida (no maximo 120
palavras) e excertos de artigos em que o tema surgiu como assunto
secundatio ou a titulo pontual (a) publicados semanalmente pelo
jornal Expresso; (b) publicados em dias de nimero par pelo jornal
Pitblico; e (c) publicados em dias impares pelo CM.

O corpus da investigacio contém um total de 368 textos aos quais
foram aplicados dois métodos de andlise distintos, tendo em
consideracio a dimensiao dos mesmos (quadro 2.1).

Quadro 2.1: Numero de attigos analisados por jornais, género
jornalfstico e método de analise

(l\j/(leétodo _ Género Pablic C  Express Totai
Analise jornalistico 0 M 0 S
Noticia/Reportage 65 20 12 97
m
Analise  Opinido (opinion
_do makers) 11 1 5 17
discurso i
Cartas (leitores) 12 0 0 12
Totais parciais 88 21 17 126
Noticia/Reportage
o 83 35 27 147
Analise - -
de Opinido (opinion a1 8 23 72
contetido makers)
Cartas (leitores) 6 11 6 23
Totais parciais 130 56 56 242
Totais 218 77 73 368

O método de andlise de contesido teve por base o recorte do discurso
de cada texto ou excerto em unidades de informacio (Ul) e a sua
reorganizacio em categotias (Bardin, 1977/2008; Chartier, 2003).
Apdés um  processo iterativo de codificacio e recodificacio
identificimos: (a) um conjunto de sete temas centrais do artigo em

3 Aplicada a 38 artigos completos de dimens&o reduzida e a 204 excertos
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que a INO ¢é um assunto abordado pelo autor como tema
secundario; (b) um conjunto de trés temas enquadradores do
conteddo, por sua vez subdivididos num total de 24 categorias
(quadro 2.2); e (c) um conjunto de 17 agentes tipo referidos ou
citados pelos autores dos textos.

Quadro 2.2: Temas e respetivas categorias de conteido

TEMA Categorias

Problema, Agenda politica, Modelo/Programa,
INO: A politica Eixo Jovem, Eixo Adultos, Intencionalidades,
Obijetivos operacionais e Metas

Recursos humanos e estruturas orgéanicas,
Recursos materiais e financeiros, Protocolos,

INO: Diplomas/computadores, Anlncios/Campanhas
Implementacéo/ e outras acBes governamentais de divulgacdo e
Operacionalidade ~ acompanhamento, Monitorizagdo de

indicadores quantitativos da INO, Alteragdes
implementadas pelos XVII e XVIII Governos

Avaliacdo da INO, Sinalizacdo de efeitos,
INO: Avaliacdo e  Juizos acerca do valor e do mérito da INO,
alteracbes Efeitos/impacto das alteracGes efetuadas pelo
XIX Governo

Cada Ul foi também caracterizada pela sua tonalidade positiva (+),
negativa (-) e neutra ou ambigua (0). Assim, foi considerada positiva
toda a opinido, informacio, ctitica ou apreciacio que encorajou,
favoreceu, suportou, apoiou ou aderiu ao assunto em analise, fosse
apresentada como sendo o seu ponto de vista ou de um autor por si
referido ou citado; foi considerada negativa toda a opinido,
informagdo, critica ou apreciagdo que desencorajou, desfavoreceu
ou rejeitou o assunto em andlise, ainda que apresentado na
perspetiva de um outro autor referido ou citado pelo autor do
texto. Foram também consideradas neutras todas as Ul que se
revelaram com uma tonalidade ambigua ou que descreveram de
uma forma linear o assunto, sem que daf se inferisse qualquer juizo
de valor, ainda que apresentados na perspetiva de um outro autor
por si referido ou citado.

Finalizado o processo de recorte e classificagio das Ul
determinamos os valores dos indices de tendéncia-impacto ou de peso-
tendéncia, de  visibilidade, ~ parcialidade e  orientagio, por temas
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enquadradores e por categorias de conteddo, de acordo com o
método indicial proposto por Chartier (2003).

O indice de tendéncia-impacto foi determinado pelo quociente da
diferenca entre o nimero de Ul classificadas com tom positivo
UI*" e o nimero de Ul classificadas com tom negativo UI™ ea
sua soma, UIT—UI~ / UIt +UI~ , com sinal determinado
pelo tom predominante; este indice mede a impressdo global que
permanece na opinido publica, ou que esta retém, de determinado
assunto apresentado pelos media. Em certa medida este indice ¢, do
nosso ponto de vista, uma forma de quantificar a eficicia da luta de
opinides nos jornais, como sendo uma luta por uma opinido do
publico, isto é, por individuos que abragardo a opinido publicada
como a sua e que a apresentardo como sendo a “sua’” opinido,
como Silveirinha (2004) refere, citando Tonnies. Este indice de
tendéncia-impacto, ao utilizar apenas as Ul parciais (+ ou —),
ignorando as unidades neutras UI° | detém-se sobre a opinido
parcial, ou seja sobre aquela em que o autor manifesta o seu
compromisso com o assunto. Na opinido de Chartier (2003), a
imprensa, na selecdo dos assuntos e na sua forma de apresentagio,
esforca-se por responder aos gostos e as necessidades do auditério
para que lhe permanecam fiéis e ao fazé-lo revela, por uma espécie
de simbiose, o estado de espirito da opinido publica. Assim, quanto
mais afastado do zero estiver o indice de zendéncia-impacto mais a
imagem do acontecimento se embeleza ou se deteriora; por sua vez,
quanto mais se aproxima do lado negativo tanto mais a impressiao
negativa do discurso deixa marca ou residuo desfavoravel na
opinido publica.
O indice de peso-tendéncia, ou seja a tendéncia-impacto aplicada aos
temas ou as categorias, permite visualizar o peso de certo tema ou
categoria relativamente a fendéncia-impacto. A comparagao dos pesos-
tendéncia entre si permite-nos saber onde é feita a maior aposta na
opinido, ou onde se situa o problema. O valor do indice peso-
tendéncia de um tema enquadrador ou categoria obtém-se fazendo o
quociente entre a diferenga do nimero de UI*com o nimero de
UI™ do tema enquadrador ou da categoria em andlise, pela soma do
numero de Ul parciais totais.

O indice de parcialidade, determinado pelo quociente entre a soma
do ndmero de UI* e o nimero de UI™ e ndmero total de Ul
UIt+UI~ J UI* +UI° + UI~ , em oposigio a neutralidade,
indica a parcialidade média da opinido emitida sobre o assunto.
Este indice mede o interesse e o fervor com que a imprensa cobre
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um determinado assunto, a paixdo com que fala do mesmo, seja
utilizando um tom favoravel (+) ou desfavoravel (-).

O indice de orientacdo, determinado pelo quociente entre a diferenca
do numero de UI™ e o nimero de UI~™ e o nimero total de Ul,

Ult —UI~ / UI* + UI° + UI~ , com sinal dado pelo sinal do
tom predominante, diz-nos em que medida o artigo ou conjunto de
artigos apresentam aspetos favoraveis ou desfavoraveis ao tema em
estudo, quantificando, assim, a convicgdo com que o(s) autor(es) o
tratam.

O indice de wisibilidade ou de presenca mostra-nos a frequéncia, em
percentagem, com que aparece um tema ou categoria em relacio
aos restantes, independentemente da sua orientagdo ou parcialidade,
dando-nos uma ideia da sua importancia.

A comparacdo dos indices de visibilidade € de peso-tendéncia mostra-
nos que alguns grupos de Ul tém um impacto mais determinante
que outros, ainda que tenham menor presenca. Por outro lado,
quanto maior for a parvialidade ¢ mais elevada a orientagio de uma
categoria de conteudo tanto maior poderd ser o seu peso-fendéncia e
por conseguinte maior serd a impressio que deixa na opinido
publica (Chattier, 2003).

Resultados

A maioria dos artigos do corpus, 59,2%, foi publicada pelo jornal
Piiblico; 21,2% artigos foram publicados pelo CM e 19,8% pelo
Expresso. No grafico 3.1 verificamos que a INO foi uma politica
que se manteve em discussdo no espago publico durante os anos
em que o programa esteve em vigor, situando-se em 2009 e 2011 os
anos de maior presenca, que coincidem com duas mudancas de
legislatura. Dos 65 artigos publicados em 2011, cerca de metade
(47,7%) situaram-se em maio ¢ junho, ou seja, na vizinhanca do
processo eleitoral relativo as elei¢des legislativas que tiveram lugar a
5 de junho de 2011.

O quadro que serviu com maior frequéncia como cenario para
abordar a INO foi de facto aquele em que o Programa teve sua
origem, isto é, no ambito do PNE e do PT e numa légica de
modernizacdo do pais. Observamos ainda que a INO foi um
assunto abordado num contexto de propaganda eleitoral para
eleicoes legislativas e que surgiu, também, em 8,6% dos artigos, no
ambito de situagSes conflituais e de contestacdo. S6 em 18,6% a
INO foi abordada no contexto da educacio.
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Ap6s o recorte de cada texto em Ul obtivemos um total de 547 UL
A tabela 3.1 dd-nos uma visdo panordmica sobre a forma como a
INO foi tratada, em termos de pequenos excertos do discutrso
resultantes de noticias, opinides, entrevistas, reportagens e de
noticias breves.

Grafico 3.1: Visibilidade dada a INO

Wpyabr mai jun jul ago se

ElsigSes legislativas ElsigSss legislativas

(20 fev, 2005) (273set, 2009) ElsigSes legislativas
XVII Governo XVIII Governo (3 jun, 2011)
PM: José Sécrates PM: José Sécrates XIX! Governo

PM: Passos Coelho

N de artigos publicados

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Total

O assunto em torno da INO surgiu nos textos, em que nio se
constituiu como tema principal, inserido num contexto que remete
para sete temas principais (grafico 3.2).

Grafico 3.2: O contexto em que a INO ¢é abordada

Enquadramentos
diversos
32%
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Tabela 3.1: Visdo panoramica por temas enquadradores

i indices por
Indices em P
- - temas
Reparticao das Ul relagao ao
conjunto (%) enquadradores
(%)

Ndm Visibilid Peso: Parcialid Orienta

Temas enquadradores ero tendé -
ade . ade ¢ao

de Ul ncia
INO: A Politica 233 42,6 26,5 + 64,8 40,8 +
INO:
Implementag¢io/Operac 153 28,0 0,0 52,3 0,0
ionalidade
INO: Avaliagdo e 161 294  195- 795 435 -
alteragoes

Percecao geral - Visao de conjunto sobre a INO
Totais 547 100
Parcialidade e
. ~ 65,6 4,6 +

Orientacao
Tendéncia-impacto 7,0 +

Verificamos que a impressao geral foi positiva (valor do indice peso-
tendéncia de +7,0 %) e que o assunto foi discutido com interesse,
convic¢io e de um modo geral num tom favoravel. Para este efeito
contribuiu bastante a forma como foi abordado o tema - INO: A
Politica - que trata a problematica da educa¢io e qualificagdo dos
portugueses, a agenda decisional, o modelo e as suas
intencionalidades. A este tema enquadrador foi dada maior
importancia mas, de entre os trés, foi o unico trabalhado
globalmente com uma tonalidade positiva (40,8%). Procurando um
olhar mais pormenorizado sobre este tema verificAmos que o Eixo
Adultos, a Agenda decisional e os tépicos relacionados com a
qualificagdo dos portugueses e os niveis de sucesso e de abandono
escolar, identificados aqui como Problema, e a funcio econdmica
enquanto intenc¢do, foram os quatro assuntos a que foi dada maior
importancia (49, 46, 35 e 21 Ul respetivamente) e sobre os quais
recaiu um posicionamento relativamente favoravel. Verificamos
também que a existéncia de um problema de qualificacio da
populacio portuguesa e também de insucesso e abandono escolar,
relativamente ao qual era necessario agir, fol uma representagiao
relativamente consensual e notdria, tendo sido, também, neste
sentido que o acordo em relacio a agenda decisional foi justificado.
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O tema INO: Implementacio/ Operacionalidade, que compreende
informagdes e opinides sobre os recursos afetos a INO e todo o
processo de acompanhamento da politica e monitorizacio dos
indicadores quantitativos, foi tratado com interesse mas as noticias
e opinides veiculadas pelos trés jornais dividiram-se na tonalidade
com que o assunto foi abordado, mostrando um posicionamento
ndo neutro mas que resultou num equilibrio de noticias e opinides
favoraveis e desfavoraveis sobre este topico (valor do indice
Orientagao 0,0%). Foi colocada uma ténica favoravel nos niveis de
adesaio 2 INO e no seu sucesso, em termos do alcance dos
objetivos e das metas preconizados, facto que é suportado pelas
informagdes e opinides relativas a divulgagao de protocolos que
foram sendo estabelecidos com empresas no ambito da qualificagido
dos seus colaboradores. Os anuncios e campanhas, mas
principalmente a utilizagdio desse tipo de sucesso da INO no
ambito da propaganda eleitoral, foram o aspeto focado de forma
mais desfavoravel e onde foi colocado o problema nestes textos em
analise.

O terceiro tema - INO: Avaliagio ¢ alferagoes — permitiu analisar
questdes como a percecdo dos efeitos da INO, os assuntos em
torno da sua avaliagdo, as alteracGes que foram introduzidas pelo
XIX Governo e todo um conjunto de juizos acerca do valor e do
mérito da INO. Ainda que apenas trés em cada dez Ul respeitem a
estes topicos (29,4%), o tema foi abordado de um modo geral com
bastante interesse e convic¢do, mas num tom predominantemente
desfavoravel, tendo como efeito uma impressiao negativa (-19,5%).
As alteragies introduzidas pelo XIX Governo que conduziram ao fim da
INO, enquanto programa, e o respetivo impacto percecionado,
foram alvo de muito interesse, mas abordado numa perspetiva
bastante desfavoravel (valor do indice peso-tendéncia de -10,3% em
19,5%), (tabela 3.2).

Um outro aspeto que nos interessou conhecer foi o contributo de
cada jornal para estes resultados. A tabela 3.3 mostra a forma como
os trés jornais contribuiram para a imagem que apresentamos.

Verificamos que metade das Ul (50,1%) disse respeito a textos do
jornal Priblico. Quer este jornal quer o Correio da Manha colaboraram,
de um modo geral, para construir uma imagem positiva da INO
(valores do indice de peso-tendéncia de + 22% e + 7,8%,
respetivamente), sendo este facto mais evidente no Correio da
Manhi, Recordemos que neste processo de analise estdo apenas em
jogo 56 (em 73) textos do Correio da Manhi, 56 (em 73) do
Expresso e 130 (em 218) textos do Publico, sendo 38 textos de
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dimensao reduzida (no maximo 120 palavras) e 204 excertos de
textos em que a INO surgiu como tema secundario e até, por vezes,

de forma pontual.

Tabela 3.2: Indices por categoria de conteudo no tema INO:
Avaliacao e alteragies

Pes
Visib Parci Orie o-
Categorias U ilida . ntag ten
alida - A
| de de % ao dén
% ’ % cia
%
Avaliagdo -Processo ; 8,1 84,6 81{’6 3,1-
Sinalizacdo de ?feltos no emprego 1 75 91,7 25,0 0,8-
e na empregabilidade 2 -
Sinalizagdo de beneficios pessoais 7 4,3 100, 100, 19
0 0+ +
Sinaliza¢do de beneficios sociais 7 43 100,100, 19
0 0+ +
Juizos acerca do valor e do mérito 6 53,2
da INO 5 38,5 79,0 . 9,2 -
Alteragdes - XIX Governo i 21,7 65,7 4%’6 4,7 -
Sinalizac¢do de efeitos ou do
. o 2 80,0
impacto das alteragoes efetuadas 15,5 80,0 5,6 -
5 -
pelo XIX Governo
Percecdo geral
1
Totais 6 100
1
Parcialidade e Orientagdo 79,5 4%'5
19,5

Peso-tendéncia
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Tabela 3.3: Contributo de cada jornal para uma visao panoramica
da forma como a INO foi abordada

To Visibili Parciali Orient :ee::é
UI- UI° UI* tal dade dade ag¢do ncia
ul % % % %
Publico 84 3 92 237 50,1 64,5 2,9+ 2,2+
Correio da 5 14
Manh3 33 5 61 9 27,3 63,1 18,8+ 7,8+
3 12
Expresso 50 6 39 5 22,9 71,2 8,8 - 3,1-
Percegao geral
1
Totais 16 8 1954 100
7 2 7
8
Parcialidade e Orientagao 65,6 4,6+
Impacto e tendéncia 7,0 +

Tabela 3.4: Contributo de cada género para uma visao panoramica
da forma como a INO foi abordada

rotg Visibili Parciali Orient ::::é
ur- vi® vr+ LUl dade dade acdo ncia
% % % %
Opinido/ 7, 3 70 183 335 787 22- 11
Entrevista 9
Noticia/ 1 1 13,9
Reportag 60 3 0 308 56,3 55,2 16,2 + N
em 8
Opinido ., 1 4, 56 102 804 375- 58-
do leitor 1
Percecao geral
1
Totais it 8 s 547 100
7 2
8
Parcialidade e Orientagdo 65,6 4,6+
Impacto e tendéncia 7,0 +

Na tabela 3.4 verificamos que as noticias e 0os pequenos excertos
provenientes de reportagens foram os géneros jornalisticos que
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mais contribuiram com UI neutras (138 em 188). Foi no espaco
reservado a opinido dos leitores que se verificou maior fervor e
convicgao na forma como a opinido foi emitida, aspeto que acabou
por conduzir a uma impressao média mais negativa sobre o tema.

Discussio e conclusio

A INO surgiu nos textos noticiosos, nas entrevistas e nas
reportagens, nos debates de opinion makers e de outros cidadios
leitores destes jornais, misturada na maior parte das vezes com
outros assuntos. Os resultados da pesquisa empirica mostram que
esta medida de politica educativa teve a atencdo de um vasto e
diversificado publico, durante largos anos, atingindo a sua
expressaio maxima em torno dos dois periodos eleitorais
correspondentes as elei¢oes legislativas de 2009 e, particularmente,
as de 2011, em que se deu a transi¢do de um governo socialista para
um governo de coligacio PSD e CDS-Partido Popular.

De um modo geral, os atores que participaram neste espaco
mostraram concordancia com a prioridade dada 4 educa¢io pelo
XVII Governo e com o “diagnéstico ‘negro’ da situagdo educativa
portuguesa” (Alves & Canario, 2004, p. 984) que legitimou esta
agenda decisional. O posicionamento de muitos autores foi
relativamente favoravel quer em relagdo a conceptualizagio do
modelo de a¢do na componente do eixo Adultos, quer quanto as
intencionalidades da INO, particularmente a que pressupunha que a
INO viesse a funcionar, em anos subsequentes, como “um pilar
fundamental das politicas de emprego e formagdo profissional”
MTSS & ME, sd., p. 2). Todavia, os efeitos da INO na
empregabilidade foram percecionados de forma desfavoravel.
Quanto as repercussoes na vida das pessoas, em termos de ganhos
de auto estima e autoconfianca, bem como o contributo desta
politica para uma mudanca social foram sempre abordados por um
angulo otimista, pese embora estes topicos tenha tido pouca
relevancia na discussio.

Outros aspetos foram evidenciados pelo seu lado controverso e
dividiram as opinides emitidas, e outros ainda destacaram-se pelo
seu lado negativo. Os anuncios, as campanhas e a utilizagio do
sucesso da INO em termos de niveis de adesdo dos portugueses no
ambito da propaganda eleitoral, sio exemplo de aspetos da
implementacdo da INO que foram criticos, sublinhados bastante
pela negativa, e onde foi posicionado o problema. Por sua vez, este
assunto esteve também, em certa medida, relacionado com um
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outro item que se prende com as orientacoes que foram sendo
introduzidas pelos governos socialistas, designadamente a
obrigatoriedade de inscri¢do na INO de determinados publicos e a
contratualizacdo com os CNO de metas a atingir.

Os jufzos acerca do valor e do mérito da INO contribufram
bastante para deixar uma impressio desfavoravel sobre este
programa, mas as alteracdes introduzidas pelo XIX Governo e os
efeitos ou o impacto resultante da forma como se processou o fim
da INO adquitiram igualmente bastante importincia nestes
discursos e foram encarados também de um ponto de vista bastante
desfavoravel por muitos autores.

O jornal Publico foi o que deu maior importancia a INO, seguido
do Expresso e por ultimo o CM. Contudo, os artigos do CM em
analise nesta pesquisa igualaram, em quantidade, os do semandrio
Expresso. Este facto prende-se essencialmente com a reduzida
dimensdo de muitos artigos publicados no CM, nomeadamente as
cartas do leitor que assumiram nesta pesquisa uma dimensio
relativa assinalavel (20% dos textos do CM sio cartas dos leitores).

A possibilidade dos cidadaos publicarem a sua opinido num espago
de referéncia como um jornal, nomeadamente sob a forma de
cartas, pode ser vista como um indicador da vontade dos mass media
promoverem a reflexividade social (Melo, 2005) e darem voz nao
apenas a uma pequena elite mas também a opinido do cidadio
an6nimo, acreditando, como Paquete de Oliveira (2014, p. 55), que
“os leitores podem concorrer para o aumento da discussdo publica
sobre situacdes e problematicas que tém a ver com o interesse
publico da cidadania deste nosso pafs”. De qualquer modo, este
espaco parece ter funcionado aqui também com uma outra fungio,
ou seja, como forma do cidadio manifestar o seu
descontentamento, pois foi na opinido dos leitores que se verificou
maior fervor e convic¢do na forma como esta foi emitida, aspeto
que acabou por conduzir a uma impressio mais negativa sobre o
tema.

Por outro lado, foram analisados também nesta pesquisa excertos
de uma significativa percentagem, ainda que relativa, de artigos de
opinido de opinion makers, sendo isso sindénimo de que estes
autores com alguma frequéncia misturam os assuntos relacionando-
os entre si, tornando, a partida, os textos mais extensos e, do n0sso
ponto de vista, menos acessiveis a um publico leigo.

Em boa verdade, somos a concordar com Silva (2007, p. 116)
quando afirma que “as légicas de funcionamento, as limitagdes de
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tempo e de espago ou os codigos de linguagem dominantes
impedem que os media actuais sejam um cenario utépico [referindo-
se criticamente a esfera publica preconizada por Habermas|, no
qual todos os individuos, sem excep¢io, intervém livremente”;
posi¢dao também em linha com o ponto de vista de Sanli (2011) ou
ainda com o de Bourdieu (1991/2012, p. 69) quando afirma que
“the more formal the market is, the more practically congruent with
the norms of the legitimate language, the more it is dominated by
the dominant, i.e. by the holders of the legitimate competence,
authorized to speak with authority”.

Nesta comunicagdo procuramos desvendar o papel da imprensa
escrita na media¢do de uma politica de ALV que foi considerada
prioritaria na época em Portugal, e um exemplo segundo relatérios
da Unido Europeia, contribuindo assim para compreender como se
desenrolam os processos de construgdo social das politicas
educativas. A analise de excertos de noticias e de opinido e de
pequenos textos noticiosos aqui encetada constitui apenas uma
parte de uma investigacdo mais ampla que contribuird para reforcar
ou questionar as linhas conclusivas preliminares agora esbogadas.
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Apelo ao consenso: O modelo de analise
aplicado ao discurso pedagdgico oficial do XIII
Governo Constitucional
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Politécnico de Lisboa, Centro de Historia da Cultura
Orientador: Lufs Manuel Bernardo, Faculdade Ciéncias Sociais e Humanas

Resumo

Neste artigo apresentamos um exemplo de aplicagio, ao discurso
pedagogico do XIII Governo Constitucional, do modelo que construimos
para analisar como se formulou o apelo ao consenso no discurso
pedagdgico oficial dos governos portugueses, considerando os valores da
educacao orientadores do processo de decisdo e as crengas associadas ao
impacto da politica educativa, e os seus resultados, em termos dos
consensos alcang¢ados na relagdo com os partidos politicos.

Palavras-chave: discurso pedagogico oficial, politica educativa, consenso,
valores da educacio, crengas.

Abstract

In this paper we present an example, applied to the pedagogic discourse of
the 13 constitutional government, of the model we built to analyse how
the appeal to a consensus was made in the official pedagogic discourse of
the Portuguese governments, taken into consideration the guiding values
of the decision process and the beliefs associated with the impact of the
educational policy, and its results, in terms of the consensus reached in the
relationship with the political parties.

Keywords: official pedagogic discourse, educational policy, consensus,
values of education, beliefs.
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Neste artigo, recuperando resultados parcelares do trabalho de
investigacdo que temos vindo a desenvolver para a nossa Tese de
doutoramento, apresentamos um exemplo, aplicado ao discurso
pedagdgico oficial do XIII Governo Constitucional, do modelo que
construimos para analisar como se formulou o apelo ao consenso
no discurso pedagégico oficial dos governos portugueses,
considerando os valores da educagio orientadores do processo de
decisdo e as crengas associadas ao impacto da politica educativa, e
os seus resultados, em termos dos consensos alcangados na relagio
com os partidos politicos.

O enquadramento geral para a analise do fenémeno do consenso,
que tratimos como um acontecimento do discurso, foi-nos
fornecido pelo modelo teérico da a¢do comunicativa de Habermas
(1987, 2004), os pressupostos pragmaticos-formais que definiu para
a validade do discurso (Habermas, 1987, 2002, 2004) ¢ as suas
propostas para a fundamentacio das normas pelos discutrsos
praticos (Habermas, 1989, 2007).

A identificagdo de dimensdes para a variavel consenso apoiou-se na
conceptualizacio de Dryzek e Niemeyer (2006), que
subdividem o conceito em trés componentes: consenso
normativo (acordo sobre os valores que devem predominar e
orientar o processo de decisdo), epistémico (acordo nas crengas
relativas ao impacto de uma politica) e preferencial (acordo que
se manifesta numa preferéncia expressa — sim ou nao, sobre as
acoes).

Para a inventariacio dos valores da educacio recorremos 2
axiologia de Reboul (1999), enquanto as crencas foram destacadas
através de um trabalho exploratério realizado sobre o corpus. A
selecdo desse corpus, o programa do XIII governo constitucional, o
discurso da sua apresentacdo e o debate parlamentar realizado em
seu torno com os partidos politicos, obedeceu ao critério de
pertinéncia definido por Reboul (1984) que exclui do ambito da
analise material do discurso pedagogico oficial todos os
documentos com caricter performativo (decretos, leis, circulares,
etc.). Como suporte interpretativo, que nos possibilitou analisar
essa selecio de textos como ag¢bes de linguagem, isto é, como
unidades comunicativas globais em relagdo de interdependéncia
com o seu contexto acional e social, utilizimos a analise do discutrso
perspetivada no quadro do interacionismo sociodiscursivo em que
se inscrevem os trabalhos de Bronckart (1996, 2005a, 2005b).

154



Analise do discurso e discurso pedagogico oficial

Bronckart (1996, 2005a, 2005b) distingue um agir geral (ndo verbal)
e um agir pela linguagem (agir verbal). O agir pela linguagem
reporta-se quer a atividades de linguagem, cuja forca maior serd a
de garantir o entendimento indispensavel a realizag¢do das atividades
gerais, quer a acdo de linguagem, isto é, a uma “parte da actividade
linguistica cuja responsabilidade se encontra imputada (...) a um

individuo singular, que se torna assim o agente ou awutor’
(Bronckart, 2005b, p.57).

Nesse enquadramento, uma agdo ou atividade de linguagem
materializa-se sob a forma de um texto (correspondente
empirico/linguistico de uma dada a¢io de linguagem) ou de textos
(correspondentes  empiricos/linguisticos  das  atividades  de
linguagem de um grupo). Ainda que um texto mobilize unidades
linguisticas ndo constitui, em si mesmo, uma unidade lingufstica. Na
verdade, “as suas condicbes de abertura, de fechamento (e
certamente de planificacdo geral) nio relevam do linguistico, mas
sao inteiramente determinadas pela ac¢do que o gerou; é a razdo
pela qual qualificamos o texto como wnidade comunicativa’
(Bronckart, 2005a, p.58). Foi por relagio com este pressuposto que
situdmos a nossa investigacdo, num percurso que s6 pode ser
descendente: das atividades sociais para as atividades de linguagem,
e destas para os textos e para os seus componentes linguisticos.

Na analise do discurso pedagogico seguimos a abordagem proposta
por Reboul (1984). O discurso pedagdgico, um dos discursos sobre
a educacilo, diferencia-se do discurso politico e visa sempre,
independentemente do seu conteudo, uma verdade. Esta verdade é
de ordem pratica, destinada a justificar ou a julgar uma atividade
que se assume como educativa e que se apoia em crengas, ou seja,
em métodos ou maneiras de fazer que se impSem por intermédio,
nomeadamente, do discurso oficial (Bélanger, 2008). O discurso
oficial, um tipo particular de discurso pedagogico, pode ser definido
como “celui des hommes qui ont le pouvoir de définir la pédagogie
ou de la modifier dans son organisation, ses contenus et ses
méthodes” (Reboul, 1984, p.43). Para este autor todos os discursos
pedagbgicos sio ideoldgicos. A educagdo suscita discursos
ideoldgicos por ser um desafio maior para o poder; o poder ja
estabelecido ou que se reivindica mas que, em ambos os casos, se
esconde de forma implicita no discurso que visa secretamente
legitimar.
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No caso especifico do discurso oficial sobre a educacio, a ideologia
que o perpassa é a do governo e a do conjunto dos valores da
sociedade a que este pertence. Sendo portador de um sistema de
valores, reflete o sistema social, a mudanga e os novos valores que
este vai incorporando mas, por que lhes da forma é, igualmente,
fundador dessas novas tendéncias (Bélanger, 2008).

Sem valores ndo ha comunicagdo possivel. O laco social apenas
existe quando se reativam, aceitam e se propoem para
reinterpretacio os valores implicitos. Os valores, enquanto
referéncias que influenciam a sele¢do dos meios e dos fins da acio,
articulam-se a delimitacio @ priori de um espaco de comunicacido
que cada encontro efetivo entre sujeitos confirma, infirma ou
transforma. Servindo de elo intersubjetivo, os valores “contribuem
para a descoberta da abertura e do horizonte de um mundo comum
habitavel” (Resweber, 2002, p.29) representando, simultaneamente,
“referéncias necessarias a comunicagdo e figuras indispensaveis a
expressao do desejo” (Resweber, 2002, p.31).

A teoria dos valores da educagido de Reboul

Reboul (1999) definiu o conceito de valor numa relagdo que
implica, justamente, o desejo (que se sacrifica) e o sacrificio (que é
desejado). O valor é aquilo que vale a pena, o que merece o
sacrificio, possuindo a coisa sacrificada (a que se renuncia), ela
propria um valor.

A axiologia construida por Reboul (1999), em que nos apoiamos
para inventariar os valores da educa¢io, inclui, compatibiliza e
releva nio s6 os valores intelectuais mas, também, os valores
morais e os valores estéticos. Na sua teotia dos valores da educacio
¢ sublinhada a importincia do aurso, da licdo imperfeita, em que se
comunica um pensamento em construcdo. A par do curso e como
meio, igualmente, privilegiado de acesso a verdade e a cultura, surge
o livro. A leitura, ao mesmo tempo que prolonga e aprofunda a
prelecio do mestre, deixa ao leitor a possibilidade de se abjugar.
Sao destacados, ainda, os valores do ser adulto (como evitamento do
infantilismo), do equilibrio (designando o crescimento humano, a
possibilidade de elevagio a um plano de maturidade supetior), do
normal (a educagdo deve suplantar o normal; deve ser capaz de
formar homens que possam ser normativos), do estudo metddico, do
sucesso/ insucesso, da  rutura/ continmidade, da  cultura (como certa
qualidade dos saberes que os torna ao mesmo tempo disponiveis,
assimilaveis e comunicaveis) e do saber.
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O saber ¢ desdobrado em trés niveis. Os dois primeiros, o saber gue
(respeitante a informagoes) e o saber-fazer (respeitante a aptidoes ou
skills), orientando-se para finalidades externas, ndo tém outro valor
senio o de meios. Ja no terceiro nivel, em que se procura saber para
saber/ aprender porqué, ou seja compreender, o saber é um saber-fim,
um saber em si mesmo.

Reboul (1999) refuta a ideia de que a pretensdo de um valor a
universalidade dependa do grau de generalizagdo da sua aceitago.
A relatividade axioldgica anularia o valor universal da propria
educacio e esse universal plasma-se na humanidade, no encontro,
isto ¢é, na possibilidade de comunicar.

Agao comunicativa orientada para o entendimento, agao
estratégica e discurso

Para Habermas (1987, 2004) a acdo comunicativa e a agdo
estratégica sdo dois tipos de agdes sociais, duas variantes da
interacdo mediada pela linguagem, que se diferenciam pela forma
como se concertam os planos e as agdes entre atores. Na a¢do
comunicativa a linguagem natural é utilizada, simultaneamente,
como meio para a transmissio de informacido e como fonte de
integracio social. B “a forca estabelecedora de consensos do
entendimento lingufstico, isto é, as energias vinculativas da propria
linguagem” (Habermas, 2004, p.84), que atua em prol da
coordenacio das agoes. Na acio estratégica, por contraste, o “efeito
coordenador permanece dependente de uma influéncia, levada a
cabo por intermédio de actividades ndo linguisticas dos actores
sobre a situacido da accdo ou sobre os seus semelhantes”
(Habermas, 2004, p.84). Enquanto na acdo estratégica uma
coordenacio de acGes bem-sucedida se funda numa racionalidade
orientada para os fins dos planos de acdo individuais, na agdo
comunicativa, o sucesso dessa coordenacdo alcanca-se através do
“entendimento motivador de convicgdes” (Habermas, 2004, p.84),
ou seja, baseando-se “numa racionalidade que se manifesta nas
condi¢bes em que um consenso pode ser alcancado de forma
comunicativa” (Habermas, 2004, p.85).

Habermas (1987, 2002, 2004) estabeleceu, adicionalmente, para a
acdo comunicativa orientada para o entendimento, uma conexio
entre condi¢es de validade de atos de fala, pretensdes de validade
que sdo levantadas com atos de fala e razGes para a cobranca
discursiva dessas pretensdes. O ouvinte a quem foi oferecido o ato
de fala pode posicionar-se perante a pretensdo de validade criticavel
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levantada com um sz ou um #do. Aceitar, significa reconhecer
intersubjetivamente a pretensio de validade destacada no ato de
fala. O locutor deve estar, ainda, em condi¢oes de justificar o
direito da pretensio que levantou a ser reconhecida
intersubjetivamente, isto é, deve ser capaz de juntar razoes
potenciais para que tal pretensio possa ser confirmada.

Refutar, significa criticar o ato de fala como invalido: “como nao
verdadeiro em relacdo a um determinado enunciado (por exemplo
as pressuposicoes relativas a existéncia do conteddo do enunciado);
como desonesto no que diz respeito a uma intencdo declarada pelo
locutor; e como incorrecto relativamente a contextos normativos
existentes (ou a legitimidade das proprias normas pressupostas)
(Habermas, 2004, p.134).

Se a concordancia nio for total, entdo o pressuposto de que as
pretensdes de validade se encontram satisfeitas ou podem ser
identificadas é suspenso. Neste caso, a pretensdo de validade que se
tornou problemitica, torna-se hipotética e s6 podera ser resgatada
mediante razGes, ou seja, discursivamente. A discussdo da validade
de uma norma que se tornou controversa e que foi deixada em
suspenso, no sentido de hipoteticamente a reconduzir ao estatuto
de ndo problematica, realiza-se através do discurso pratico
(Habermas, 2007).

O acordo a alcangar no discurso pratico é de natureza reflexiva e
deve revelar uma vontade comum de dirimir consensualmente
conflitos no dominio das intera¢bes governadas por normas. SO
através de um processo de entendimento mutuo intersubjetivo que
reconheca uma pretensdo de validade inicialmente controversa e
desproblematizada, ou uma outra pretensio de validade que
substitua a inicial, é possivel restaurar um consenso normativo
perturbado. No discurso argumentativo, a tarefa de regulacio
consensual de uma matéria social controversa deve expressar, nao
uma reflexdo monoldgica, desenvolvida em pensamento e
inacessivel a critica dos demais, mas a articulagio dialégica de
vontades em condi¢cdes de participacdo livre. A obtencio desse
entendimento alcanga-se, como explicou Habermas (1989, p. 194-
195), “apenas de uma maneira ‘isenta de coagbes’, isto §,
internamente, através de mudancas de atitude racionalmente
motivadas”.
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O apelo ao consenso no discurso pedagégico oficial do XIII
governo constitucional

Na introdu¢io do programa do XIII Governo Constitucional
(governo monopartidario formado com base nos resultados das
eleicbes de 1 de outubro de 1995, que conferiram uma maioria
relativa ao Partido Socialista) cedo se anuncia como “grande
designio nacional para toda uma geracao”, a educacio e a formagao
(também designadas por “binémio educagio/formagao”) e se
reclama a maxima prioridade do programa do governo para esta
“aposta no futuro” (Diario da Assembleia da Republica [DAR] n.°
2, II Série A, 1995, p.2).

Declara-se, também, ser dos deputados enquanto “primeiros
depositarios da vontade livtemente expressa pelo eleitorado”, que o
governo recebe o mandato para executar o seu programa. Ao
assumir-se como procurador do parlamento, o governo procurou,
desde logo, uma garantia de delegacdo mais ampla do que a maiotia
relativa de que dispunha e que pudesse caucionar o projeto de
“mudanca de rumo na politica nacional” (DAR, n.° 2, II Série A,
1995, p.2), que o seu programa de governo se propunha acomodar.

No que especificamente respeita a educagio, o apelo a unido e
vinculagdo de vontades é feito em torno do projeto intencionado
para este dominio de politica, que almejando fazer da escola “o
centro da actuacdo e do empenhamento dos agentes politicos e
educativos” (DAR, n.° 2, II Série A, 1995, p.3) foi acolhido no
programa do governo sob a denominac¢io de Pacto Educativo.

No capitulo do programa do governo dedicado a educagio ¢ as
suas grandes orienta¢Oes, justifica-se este Pacto Educativo pela
necessidade de “substituir a confrontacio pelo dialogo
construtivo”, através de um projeto em que as mudangas na
educacio sejam “graduais, centradas nas escolas e nas comunidades
educativas, sujeitas a avaliagdo e a um processo constante e
participado de ajustamento a realidade (DAR, n.° 2, II Série A,
1995, p.57). Marca-se, assim, nestas referéncias ao gradualismo, a
comunidade educativa, a participagdo na base, admitindo uma
implementacdo bottom-up, um contraste com o discurso sobre o
projeto urgente, total e de mudanca #gp-down, da Reforma Educativa
de Roberto Carneiro e, portanto, a descontinuidade entre politicas
educativas. Estes pontos de apoio do Pacto Educativo serdo
mencionados nos discursos do primeiro-ministro Anténio
Guterres, durante a apresentagdo do programa do governo e do
ministro da Educa¢ao Marcal Grilo, no debate patlamentar.
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Na apresentagio do programa do governo na Assembleia da
Republica (AR), o primeiro-ministro Anténio Guterres explicou
como se articulard a educagdo com outras politicas, numa rede que
se quer feita de complementaridades,

Uma educagio coordenada com a formagio profissional (...). Uma
educacio que é produto de uma cultura, mas factor decisivo de
valorizacdo dessa mesma cultura (...). Uma educacio que é condicio
de eficacia para a investigagio cientifica e tecnoldgica, mas cuja
eficacia exige a qualidade cientifica do ensino, vivendo paredes meias
com a investigagdao. (DAR, n.? 3, I Série, 1995, p.36)

O primeiro-ministro antecipa nesta apresentacdo do programa do
governo o conjunto dos beneficios esperados/impacto da politica
educativa a prosseguir e que serdo, também, arrolados e articulados
a agOes programaticas pelo ministro da Educa¢io Marcal Grilo no
debate parlamentar: garantir uma educacdo para todos, aumentar a
qualidade e a justica (equidade), a responsabilizacio dos servigos
publicos de educagio e a participacio ativa da sociedade.

Marcal Grilo valoriza, nesse debate, o contributo da educacio para
a eficacia social. Aliando, no discurso pedagogico oficial, a
educacio ao desenvolvimento, justifica a prioridade dada a
educacio como “uma exigéncia da sociedade aberta de
conhecimento e informagdo em que vivemos, na qual as
qualificagbes  pessoais  constituem as melhores  vantagens
comparativas” (DAR, n.° 4, I Série, 1995, p.115).

Retoma, depois, articulando a participagio a democratizagdo e
elegendo a primeira como seu fundamento, o tema do Pacto
Educativo e dos alicerces que deverdo sustentar a sua celebracio:
negociado numa geometria varidvel com parceiros sociais e
educativos, de decisio participada (para as tarefas, as
responsabilidades, os direitos e os deveres) e mobilizando toda a
comunidade. Explica, a seguir, o edificio. Partindo da complexidade
e heterogeneidade dos problemas aponta solugdes de
desenvolvimento da educagao e da melhoria da sua qualidade que, a
medida desse padrio, procuram enlear diferentes orientagoes,
objetivos, compromissos e valores. Como explicou:

A complexidade do nosso tempo obriga a ligar liberdade e justica
através da diversidade - em nome da autonomia individual e da
solidariedade voluntiria e responsabilizadora. "Escolas para o Século
XXI" - eis um projecto aberto que estamos a preparar e que poderd
constituir um incentivo a criacio de comunidades educativas, onde a
cidadania e a qualidade de vida, o didlogo de saberes e a compreensio
do mundo e da vida possam cruzar-se e ser devidamente valorizados.

(DAR, n.° 4,1 Série, 1995, p.115)
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Este projeto, para além da necessaria coordena¢do com outras
politicas (qualificacdo, emprego, ciéncia, tecnologia e cultura)
ambiciona, também, ampliar relacdes (entre lugares para/da
educacio, saberes e protagonistas do processo educativo). Neste
contexto, como enuncia o ministro da Educacio,

Nio podemos esquecer os pais, as familias, os autarcas, as
organiza¢cSes nio governamentais, a vida associativa - em suma, a
sociedade civil - t¢ém a maior importincia numa nova relagio que tem
de se estabelecer entre a escola e a vida. A escola deverd, assim, existir
com as portas abertas a sociedade. A educa¢io permanente para todos
(...) obriga a essa nova relacio entre educacio formal e nio formal,
sem fronteiras rigidas nem muros. (DAR, n.° 4, I Série, 1995, p.115)

E no meio desta malha de elencos, ou na imagem de Correia (2000)
de uma escola atarefada, que sio introduzidos, entre lacadas que
acabam por os diluir, os valores da educag¢io: do professor motivado,
ativo, criador e competente, com condi¢des de catreira e
desempenho das tarefas educativas que lhe proporcionem
estabilidade e dignidade, do equilibrio, pela continuidade educativa
do pré-escolar ao ensino superior e da wultura através,
nomeadamente, de um curriculo que alie a dimensio cultural,
artistica e o ensino experimental.

Marcal Grilo, numa légica que inscreve a democratizagio e a
exceléncia como faces da mesma moeda discursa, também, sobre o
impacto esperado da politica educativa a prosseguir: elevar a
equidade, a qualidade e a eficacia no processo educativo. Beneficios
a alcangar através de um conjunto de a¢des programadticas de cariz
funcionalista, como por exemplo, as de replicar as boas praticas de
escolas identificadas como centros de exceléncia, implementar um
sistema de avaliagdo do ensino independente (com avaliadores
peritos) para divulgagio publica dos resultados alcangados,
introduzir no ensino particular e cooperativo novos padroes de
rigor e qualidade e descentralizar responsabilidades (para as
autarquias e regides administrativas), para chamar a Administracao

a “eficacia, a prestagdo de contas e a proximidade dos cidadios”
(DAR, n.° 4, I Série, 1995, p.115).

O Partido Social Democrata (PSD) na sua interven¢do no debate
parlamentar comegou por esbater as diferencas entre o Pacto
Educativo e a Reforma Educativa considerando que, em educagio,
o programa do governo “ndo apresenta mudanga relevante em
relagdo ao que foi pensado, proposto e posto em pratica no quadro
da reforma da educagio concebida, desencadeada e apoiada pelo
Governo do PSD, designadamente a partir do Programa do XI
Governo Constitucional, que este segue, de resto, de perto” (DAR,
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n.° 4, I Série, 1995, p.67). O PSD, depois de pedir detalhe e
concretizag¢do para algumas das ag¢bes programaticas anunciadas,
focaliza-se na ideia do Pacto Educativo e na atitude do governo
orientada para a procura de um acordo mobilizador e aberto em seu
torno, como se esta escondesse falta de rumo e quisesse
desresponsabilizar o governo da condugio dos assuntos politicos.

Ja ao Centro Democratico Social-Partido Popular (CDS-PP)
interessam, sobretudo, os impactos anunciados de elevar a
qualidade e a eficicia (pelo controlo de resultados) no processo
educativo e serd, justamente, sobre o alcance das agbes
programaticas para o reforco, como o CDS-PP defende, da
exigéncia para com os professores e com os alunos, que questionara
o governo. Em causa estd, no primeiro caso, a participa¢do dos
professores nas tarefas de gestdo escolar, em detrimento da sua
“vocagdo pedagbgica” e a suspensdao anunciada da avaliagdo do seu
desempenho, que “sé serve a quem ¢ irresponsavel, a quem nio
cumpre e deixa absolutamente frustrados os professores que vivem
a sua funcdo com a responsabilidade de quem sabe que estd a
formar geragdes para o futuro”. No segundo, a avaliacio das
aprendizagens no ensino secundirio contra “o laxismo em que
temos vivido até aqui, em que ¢ permitida a transi¢do de ano para
alunos que ndo obtiveram aprovacdo nas matérias basicas da sua
formacio, a matematica e a portugués” (DAR, n.° 4, I Série, 1995,
p-118). A atitude adotada pelo governo, visando a construcao
consensual do Pacto Educativo foi encarada, também, pelo CDS-
PP com ceticismo. Como declarou um dos seus deputados “...louvo
o espirito de abertura e de didlogo com que vem a esta Assembleia
(...) Mas uma coisa ¢é vir de espirito aberto, outra completamente
diferente € vir de espirito vazio” (DAR, n.” 4, I Série, 1995, p.118).

O Partido Comunista Portugués (PCP) questionou o ministro da
Educacio sobre as a¢des programaticas visando elevar a qualidade e
a eficacia (pelo controlo de resultados) no processo educativo,
duvidando que as mesmas possam vir a produzir esses impactos.
Centrando-se, depois, na necessidade de garantir a igualdade de
oportunidades no acesso ao ensino superior a todos os alunos,
questionou o governo sobre as a¢des programaticas dirigidas ao
ensino superior publico e ao seu financiamento. Quanto ao projeto
do Pacto Educativo, o PCP também manifestou duvidas, quando
afirmou que em lugar algum se esclarece “o que espera o Executivo

de tal pacto, com quem o quer celebrar, com que conteido e patra
que” (DAR, n.” 4, I Série, 1995, p.113).
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O Partido Socialista (PS) questionou o ministro da Educacido sobre
as agOes programaticas relativas ao financiamento do ensino
superior e como a participacdo dos estudantes nesse esfor¢o pode
servir a ““ justica e a equidade”, sobre a “revisio negociada” do
estatuto da carreira dos educadores e professores, tendo em vista a
sua valorizacio e dignificacio, e a introdugio, defendida pelo PS, de
uma “cultura de avaliacio periddica do desempenho dos
professores” (DAR, n.” 4, I Série, 1995, pp. 117-118). O PS pediu,
ainda, uma concretizacio relativamente 2 educagio artistica e a
possibilidade de surgir um suporte organico que permita articular
esta componente do sistema educativo com a da politica cultural, na
medida em que ¢é impossivel como defendeu, “criar novos publicos,
novos profissionais portugueses nas varias Aareas artisticas que
possam dignificar, a nossa criatividade e a cultura nacional sem que
seja devidamente valorizada, na politica educativa, esta
componente” (DAR, n.® 4, I Série, 1995, p.119).

O projeto de Pacto Educativo que Marcal Grilo apresentou a AR
foi acolhido por todos os partidos da oposi¢iao com ceticismo. S6 o
PS, o partido que parlamentarmente apolava o governo e
relativamente ao qual a concordéncia total podia ser pressuposta
como consenso de base, se manifestou “inteiramente de acordo”
com o projeto do Pacto Educativo considerado, alids, como
enunciou, a “ ‘bandeira’ do PS desde ha largos anos” (DAR, n.° 4, 1
Série, 1995, p.117).

Consideragdes finais

O exemplo de analise que apresentimos permitiu-nos verificar, em
primeiro lugar, que o XIII Governo Constitucional procurou
alcancar um acordo com os partidos politicos, através de um
processo de entendimento mutuo intersubjetivo, que pudesse
conferir legitimidade ao seu projeto de mudanga para a educacio.

Em segundo lugar, que ndo foi sobre os valores da educagido que
devem predominar e orientar o processo de decisio mas sobre as
crengas relativas ao impacto da politica educativa a prosseguir,
cujos beneficios contraditam, que os partidos politicos colocaram
as suas duvidas. Ja o discurso pedagégico oficial, ocultando que a
definicao dessa politica implica sempre uma escolha, encheu-se de
valores que tendem a valer o mesmo, perdendo assim valor, como
referéncias que influenciam a selecdo dos meios e dos fins da agdo
educativa, os valores da educacio.
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Por fim, no que respeita aos resultados, em termos dos consensos
alcancados, verificimos que o projeto do Pacto Educativo,
transbordante de possibilidades, mantidas em aberto na procura de
um acordo mobilizador e que permitisse a sua constru¢ido
consensual, para além da concordancia naturalmente pressuposta
como consenso de base com o partido politico que apoiava
parlamentarmente o governo, tornou-se desconfiante ao
entendimento com os partidos da oposi¢io que, justamente, por
essa atitude do governo, que lhes parece encobrir uma falta de
rumo e desobriga-lo da conducio dos assuntos da politica
educativa, justificam o ceticismo.
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Resumos






O desenvolvimento do pensamento algébrico
através da resolugao de equagdes, utilizando o

jogo

Ana Maria Sequeira Pires Gongalves
Orientador: Anténio Domingos, Faculdade Ciéncia e Tecnologia

Recorrendo aos trabalhos de pesquisa realizados por Kieran (1992)
sobre os erros que os alunos cometem na resolucio de equagdes do
1° grau, e também os trabalhos de Branco, Matos e Ponte (2008),
sobre as dificuldades dos alunos na passagem da Aritmética para a
Algebra, apresentei tarefas aos alunos de forma a tornar a Algebra
mais atrativa, utilizando jogos e atividades ladicas. Pois, segundo
Brenelli (2003), para Piaget, através do jogo, a crianga interioriza ou
analisa a realidade a si prépria, tendo o jogo um papel importante
na aprendizagem. Donde se recomenda que a escola proporcione
aos seus alunos atividades que envolvam o uso de jogos nas suas
praticas letivas.

Também, Vygotsky (2007) atribui uma enorme importincia ao
papel do jogo. O autor refere que o jogo “cria” uma zona de
desenvolvimento proximal na crianca.

A metodologia que estd a ser utilizada é a entrevista filmada, ¢ a
realizacdo de fichas de trabalho e jogos, em sala de aula. Tendo
também elaborado um diario de bordo onde vou registando o
decorrer das aulas.

Pretende-se  com este trabalho de investigacdo, entender a
forma de pensar dos alunos de 7°ano e 8%°no, e as suas
dificuldades na passagem da  Aritmética para a Algebra,
recorrendo ao uso do jogo e actividades lddicas na  sala de aula.
De forma a que os professores possam utilizar esta informagao,
de modo a ajudar os seus alunos na aprendizagem da Matematica.
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Tarefas Experimentais na Educagao Pré-Escolar

Ana Filipa Bernardo da Silva
Orientador: Anténio Domingos, Faculdade Ciéncia e Tecnologia e
Conceicao Costa, Universidade de Coimbra

Enquadramento teérico da pesquisa

A abordagem as ciéncias fisicas deve ser feita precocemente, pois
possibilita o raciocinio cientifico e promove um melhor
entendimento da ciéncia, refletindo-se no percurso escolar das
criancas (Eshach e Fried, 2005). O estudo pretende compreender
como e quais as capacidades e aprendizagens que se desenvolvem
em criangas do pré-escolar, num ambiente de tarefas experimentais
em ciéncia, onde a aprendizagem por compreensio se faz por
questionamento, determinando a forma como este contribuiu para
a compreensio dos temas/questoes que as ctriangas trabalham. A
estrutura tedrica tem em conta a investigagdo sobre como cultivar,
em criancas, a aprendizagem baseada no questionamento, com
énfase: em Inquiry-Based Science Education (IBSE) (Worth,
Duque e Saltiel, 2009); na perspetiva de aprendizagem baseada na
Teoria da Atividade (Carr, 2001; Groves & Dale, 2005); em
perspetivas tedricas sobre o ensino e aprendizagem de conceitos em
Ciéncia.

Metodologia da pesquisa

Pretende-se utilizar uma metodologia qualitativa, com cunho
descritivo e interpretativo que envolve um estudo de caso de duas
realidades educativas com criancas de 5 anos, onde sio
implementadas tarefas experimentais recorrendo a aprendizagem
por questionamento numa experiéncia de educag¢do em ciéncia. A
abordagem metodologica envolve vertentes que por vezes ocorrem
em simultineo: o desenvolvimento de ambientes expetimentais; o
desenvolvimento e administracdo de tarefas experimentais antes e
depois do ambiente experimental; a implementacdo do ambiente
experimental, e a sensibilizacio das educadoras das realidades
educativas aos temas selecionados e ao método usado para o
questionamento.
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Resultados preliminares ou previstos na pesquisa

Espera-se que as criangas possam evidenciar constructos,
compreensdes ou processos em Ciéncia mediados por:
desenvolvimento de tarefas experimentais na sala, relacoes,
artefactos e gestos com disposicbes para questionar, prever,
obsetvar, interpretar, comunicatr, e refletir. 3
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Olhar a leitura-literatura para a infincia:
perspectivas, contextos e praticas

Barbara Duque
Orientadores: Mariana Gaio Alves e Nair Rios Azevedo, Faculdade
Ciéncia e Tecnologia

Resumo da pesquisa doutoral incluindo referéncias:

Olbar a leitura-literatura para a infancia é um exercicio investigativo de
reflexdo critica que assenta na perspectiva de que o processo de
investigacao ¢é, simultaneamente, produto e produtor de conhecimento,
ou seja, as suas diferentes etapas — em didlogo — foram tidas,
simultaneamente, como meios e fins analiticos.

Os objectivos a que se propde sio (i) partir de um dispositivo
conceptual experimental — litura-literatura — binémio que contém
em si o objecto-livro e o momento de leitura (partilhada) — e assim
propor a sua (re)descoberta nos contextos educativos da
contemporaneidade. Ou, dito de outro modo, (ii) considerar
multiplas  formas e lugares, pondo a tonica nas diferentes
experiéncias de aprendizagem das criancas (no vertente caso, até
aos 3 anos) que decorrem das praticas (ou ac¢Oes) e relagoes tecidas
entre a narrativa (propésito para a compreensio do mundo), quem
1¢ e quem escuta. A luz de uma perspectiva compreensiva, (iif)
descobrir e interpretar trajectérias individuais das experiéncias de
leitura das criangas constitui pois o foco basilar.

A andlise e interpretacio dos dados estd a permitir trazer a
discussdo o alargamento quer do conceito de leitura: ler nio é
meramente a interpretacdo de signos e a competéncia literacica nao
¢, exclusivamente, cognitiva, mas também emocional e relacionar
(er antes de se saber ler, leitura a par, leitura emergente); e do
proprio conceito de educagdo, na sua perspetiva mais holistica
(vista como o desenvolvimento integral da pessoa) e lata (até,
latente, diria) que acontece em diferentes contextos, com diferentes
mediadores e/ou agentes e com diferentes propdsitos (ou sem
proposito nenhum). Tratando-se de uma abordagem compreensiva,
os momentos de [ledtura-literatura observados sio, no fundo,
pretextos para ser discutida a emergéncia destes conceitos, suas
transformacgoes e operacionalizagio.
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Robots & Necessidades Educativas Especiais: A
robotica educativa aplicada a escola inclusiva

Cristina Isabel Conchinha
Orientador: Jodo Correias de Freitas, Faculdade Ciéncia e Tecnologia

Enquadramento tedrico da pesquisa

A robotica “é a ciéncia que estuda a montagem e programacio de
rob6s” (Brum, 2011, p.3).

A RE facilita a interiorizacdo da teoria através da pratica e da
resolu¢do de problemas, permitindo que os alunos planeiem,
construam, facam, testem e refagam os seus projetos até alcangarem
o resultado desejado (Alves, et al., 2012).

Apesar de ser uma area relativamente recente, alguns autores tém
explorado o potencial da RE com criancas com necessidades
educativas especiais (NEE), como por exemplo, Encarnacio,
Alvarez, Rios, Maya, Adams e Cook (2013), que avaliaram o
potencial lidico e pedagdgico de um robot virtual enquanto
instrumento de avaliagdo cognitiva concluindo que os robots
promovem a compreensio e facilitam a integracdo das criancas com
NEE.

Metodologia da pesquisa

Pretende-se desenhar, testar e aperfeicoar um modelo de oficina de
formacao sobre a RE aplicada as NEE numa abordagem
metodolégica mista assente na Design-Based Research.

Serdo realizadas duas oficinas de formacdo com a duracio de dez
semanas cada.

Paralelamente serdo observadas e avaliadas atividades em sala de
aula sem e com RE para verificar o potencial deste instrumento
enquanto promotor de inclusio. As atividades serdo desenhadas e
realizadas pelos professores participantes nas oficinas de formagio
que deverdo ser professores do ensino regular ou de educacio

especial e ter alunos com paralisia cerebral (PC) ligeira ou autismo
de alta funcionalidade (AAF).
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Resultados previstos

Prevé-se que a semelhanga do que tem acontecido em outros
estudos (e.g. Conchinha, 2012; Costa et al., 2012; Scassellati,
Admoni, & Matari¢, 2012) com a robdtica educativa e alunos com
autismo e PC ligeira, se verifique que a RE promove a inclusdo, a
aprendizagem de conteddos programaticos e a interacio dos
participantes com o robot.

O desenho e redesenho das oficinas de formagio deverdo permitir
criar um modelo que pode ser utilizado e adaptado futuramente em
outras oficinas de formacao.
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Enquadramento tedrico da pesquisa

O envelhecimento demografico coloca grandes desafios as
sociedades contemporaneas, uma vez que tem vindo a agravar
desequilibrios or¢amentais a nivel econémico, financeiro e social. O
paradoxo do envelhecimento (Cabral, 2013) confronta o aumento
da esperanca de vida com a diminui¢do da taxa de natalidade. A
fragilidade das politicas publicas no que concerne a populagido
sénior tem contribuido para o agravamento desta problematica. O
acentuado envelhecimento, por um lado, o éxodo dos jovens
qualificados, por outro, podem estar a influenciar negativamente a
capacidade de inovagdo na sociedade. E neste enquadramento e
sobretudo no respeitante ao deficit de literacia digital por parte dos
idosos e nas consequéncias inerentes que reside a preocupacio da
pesquisa.

Metodologia de pesquisa

Na fase inicial do projeto, serdo obtidos dados analiticos via
questionario, com um reduzido nimero de questdes, junto dos
diferentes intervenientes das UTL E propésito da investigacio
procurar recolher dados preliminares e enquadra-los na pertinéncia
da literacia digital enquanto fator de inclusio. A abrangéncia
geografica serd uma preocupacido, no sentido de aferir eventuais
assimetrias regionais quanto a oferta educativa e a relevancia que as
UTT atribuem a adog¢ao das TIC. Numa segunda fase, procurar-se-4
privilegiar a metodologia Design-Based Research (Anderson &
Shattuck, 2012) na construcao de um novo modelo de governanca
para as UTI em estreita colaboragdo com os “stakeholders”.
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Resultados previstos da pesquisa

Apurar externalidades positivas resultantes da integracao das TIC
no projeto educativo das UTI e sua relacgio com a comunidade
envolvente e qualidade de vida dos seniores na perspetiva do
envelhecimento ativo.

Identificar as politicas puiblicas necessarias a integracdo dos idosos
na sociedade do conhecimento.

Estabelecer correlagbes entre o modelo educativo das UTI e,
designadamente, o indice de envelhecimento da area de influéncia
das UTI, o nivel de escolatidade da populagio idosa, o contexto
familiar e a situacdo socioeconémica dos idosos.
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