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NOTA DE APRESENTACAO

O estado actual da escola em Portugal é um tépico gerador de grandes
preocupacges e profundas interrogacgoes. Professores, familias, educadores,
governantes e sociedade em geral continuam desencorajados com as altas
taxas de abandono escolar e os baixos resultados académicos dos alunos.
Equacionam-se as eventuais falhas do sistema educativo que se tem
revelado incapaz de promover o sucesso de todos aqueles que frequentam
0os mais variados niveis de ensino. De facto, as preocupac¢bes do
responsaveis educativos tém-se manifestado mais no campo legislativo do
que nos reais resultados escolares, uma vez que as sucessivas alteragdes do
cenario educativo decorrem sem que na realidade se avalie a eficacia do que
tem sido feito. Afinal quem falha? A escola, os professores, os alunos ou a
sociedade em geral? Em Portugal, os objectivos colocados nas agendas
politicas dos sucessivos governos vdo no sentido da melhoria do ensino
entendido como sindnimo de elevadas taxas de frequéncia e de sucesso. Por
seu turno, a actual crise econdmica colocou as escolas um novo desafio
onde a disponibilizacdo de menos recursos surge associada a possibilidade e
a necessidade de “fazer mais com menos”.

H4, agora, uma urgéncia maior em construir evidéncia cientifica que
demonstre os factores que realmente desencadeiam fendmenos como a
retencdo, o abandono, o insucesso e o rendimento académico geral. O
objectivo é que tal evidéncia cientifica possibilite um reajustamento e uma
real adequagdo nas politicas educativas permitindo que se melhorem as
praticas nas escolas.

Neste contexto, onde se torna imperativo partilhar experiéncias e
apontar solugbes ao nivel educativo, decidimos aproveitar o VIl Coldquio
CIE-UMa para debater a temdtica “A escola em tempo de crise:
Oportunidades e constrangimentos”. Sem pretensao de descrever a crise da
sociedade ou a crise da escola, pretende-se sobretudo mergulhar na
investigacdo existente para discutir e analisar o que foi, de forma cientifica,
aprendido até agora permitindo iniciar uma nova agenda onde a partilha de
estratégias e a discussdo de oportunidades possibilitem ultrapassar esta
situagdo conturbada que actualmente se vive nas escolas.

Estruturdmos este livro da seguinte forma: Na Parte | apresentamos os
textos das conferéncias — Conferéncia 1 “Da crise da escola a escola contra a
crise” por Carlos Vilar Estévao do Instituto de Educagdo da Universidade do
Minho; Conferéncia 2 “A escola em tempo de crise: desafios da profissdo
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docente” por Alice Mendonga do Centro de Investigacgdo em Educagdo da
Universidade da Madeira; e, Conferéncia 3 “A ESCOLA EM TEMPO DE CRISE:
GERIR OU LIDERAR? Gestdo (escolar) para tempo de magnificéncia e
lideranca (escolar) para tempo de crise” por Antdnio V. Bento do Centro de
Investigacdo em Educacdo da Universidade da Madeira.

Nas Partes Il e Ill, apresentamos um total de 21 comunicagOes
organizadas de acordo com as duas oficinas tematicas: Oficina tematica A
“Oportunidades para a escola em tempo de crise”, com 10 comunicagdes.
Oficina tematica B, “Constrangimentos para a escola em tempo de crise”,
com 11 textos.

A organizagdo do VII Coléquio CIE-UMa, agradece a todos os
convidados e participantes que contribuiram para o sucesso deste coldoquio.

Antonio V. Bento

Funchal, 14 de Abril de 2012
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DA CRISE DA ESCOLA A ESCOLA CONTRA A CRISE

Carlos V. Estévao
Instituto de Educagao
Universidade do Mino

INTRODUCAO

Neste capitulo irei descrever um pouco o clima do nosso tempo,
marcadamente de crise, de emergéncia e de inevitabilidades, com apelos
frequentes a verdades extraidas da biblia neoliberal, dentro da ortodoxia do
mercado.

Deter-me-ei, depois, com mais detalhe no diagndstico da crise, ou das
crises, da escola e da educacdo, procurando sinalizar alguns dos seus efeitos.
Terminarei, na parte relativa a escola contra a(s) crise(s), com uma proposta
que pode vir a marcar um caminho, ou um atalho, para a escola ganhar com
a crise.

A CRISE E O TEMPO

Vivemos, diz-se, em tempos de crise, como se de uma verdade
incontestavel se tratasse. Contudo, é sabido que a crise ndo é de agora e o
que verdadeiramente caracteriza a evolugdo social é a mudanga, com todas
as suas oportunidades e riscos. Por outro lado, aquilo a que se
convencionou chamar hoje de crise aponta num sentido que nao é, de facto,
democratico, ou seja, ela ndo estad repartida do mesmo modo por todos,
obedecendo antes a uma geografia algo complexa que atravessa, de forma
ndo uniforme, categorias como a classe, a idade, o género, a localidade, a
etnia, etc.

Para além deste aspecto, hd que sublinhar que a crise de alguns
convive normalmente com periodos de abundancia e crescimento de
outros. E isto é tdo verdade que, por exemplo, a situagao critica de alguns
paises ou de certas regides do globo ndo é generalizavel a outras zonas,
como a América Latina ou o Sudeste Asiatico.

Também no caso da educagdo podera dizer-se o mesmo. Este sector
pode teoricamente conviver numa situacdo fragil ao lado de outros sectores
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sociais mais pujantes e mesmo, no seu interior, a crise educativa pode
assumir cambiantes diversos e afectar mais ou menos profundamente
determinadas areas e ndo outras; pode mesmo verificar-se que a
decadéncia de um sector da educacgao propicie beneficios claros para outro.

Decorre do exposto que ndo existe apenas uma crise, seja nha
educacgdo, seja noutra area social qualquer. Com efeito, a crise raramente é
singular, mas tem origens diversas, naturezas distintas, contornos varios,
amplitudes varidveis, acentuagdes dispares e efeitos desencontrados.

Considero, entdo, que a crise é policromatica, com varias faces, sendo,
por isso, mais correcto falar em crises. Neste sentido, entdo, é correcto dizer
que vivemos em tempos de “omnicrise” (vocabulo do pensador italiano
Negri, que aparece na entrevista dada ao Semanario Expresso, em 15 de
Outubro), com matizes politicos, culturais, econdmicos, financeiros e
morais.

Por conseguinte, o nosso mundo vive uma realidade altamente
ambigua, experienciando simultaneamente varios processos contraditérios
entre si (ver Quadro |). Ele ndo apenas se encontra em crise, como esclarece
Morin (2005), como continua em evolugdo ou mesmo em revolugdo em
algumas dimens&es e, a0 mesmo tempo, em regressdo noutras.

Quadro I. Experiéncias do mundo.

Segundo E. Morin

Enyecrise \ / Em\evolucao

Mundo simultaneamente

\ Em revolugio

Em regigssao

Fonte: E. Morin (2010: 35)
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Posso concluir, entdo, que a crise ndo é um acidente nas nossas
sociedades, mas é o seu modo de ser; que tem, hoje em dia, entre outros
aspectos, o conddo de nos transformar no que Negri referia na entrevista ja
citada, numa “multitude”, isto é, num conjunto heterogéneo de individuos
que, por vezes, se unem, dentro de uma identidade complexa, isto é, com
referéncia a varias identidades.

DA(S) CRISE(S) DA ESCOLA

A escola era claramente uma instituicdo apropriada para o cenario da
modernidade, que fazia dos cidad3aos “entes de razdao”, que interessava
desenvolver, ao mesmo tempo que apelava para os ideais de progresso, de
universalidade, do império da racionalidade instrumental, sem ter em conta
verdadeiramente o peso da localidade, da diferenga, da emocionalidade,
nem a necessidade, a outro nivel, de criticar a colonialidade do poder e do
saber.

Contudo, hoje estamos imersos noutro tipo de modernidade, ou seja,
na expressao de Bauman (2001), na modernidade liquida, caracterizada pela
sua volatilidade, por relagdes humanas e sociais com pouca consisténcia e
estabilidade, pela fragilidade e inconstdncia, pela sociedade imediatista,
pelo consumismo e pelo individualismo. Ora uma das suas manifestaces no
campo da educacdo é precisamente “a crise da educagdo”.

Depois, e noutro registo, hoje deparamos sobretudo com “ndo-
lugares” e em que o individuo dominante é aquele que aparece como
némada, maledvel, flexivel, inconstante, autonomo, mével, desapegado,
descomprometido, que vive em redes, que sofre de novas patologias como
as relacionadas com a soliddo, a depressdo, o desamparo, o isolamento.
Além disso, este ndo-lugar, segundo Augé (2009), caracteriza-se como ndo
identitario, nado relacional, ndo histdrico, que propicia a emergéncia de um
processo de individualizagdo solitaria.

Simultaneamente, renascem neste contexto novas exclusdes: os feios,
os gordos, os negros...ndo tém lugar digno neste espaco social, e aquilo que
antes se entendia como espago publico transforma-se a pouco e pouco num
espaco de curiosidade sobre a vida privada.

Em suma, ontologicamente, a esséncia do ser se resume cada vez mais
as aparéncias, relacionadas, hoje em dia, sobretudo com as praticas de
consumir, podendo a crise da educagdo contribuir para “desnaturar” a
propria pessoa.
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Com efeito, a educagdo ja ndo é uma garantia segura de dignificacdo
do ser humano e a escola parece (sobre)viver, por vezes, fora do seu tempo,
com promessas incapaz de cumprir.

Quais sdo, entdo, as causas da dita crise da escola? Neste aspecto,
varios tém sido os diagndsticos dos autores que se debrucaram sobre este
tema, uns realgando mais a dimensdo da legitimidade, outros a questdo da
hegemonia, outros ainda a natureza e evolugdo do conhecimento, outros,
finalmente, a vertente politica e ética.

Efectivamente, muitas tém sido as tarefas exigidas a escola, que a tém
colocado como que em sobressalto continuo. Na verdade, sempre que a
sociedade se depara com qualquer problema (e sdo cada vez mais e mais
contraditérios) que ndo consegue solucionar, frequentemente se recorre a
escola, quer no sentido de encontrar a causa do problema, por omissao, por
insuficiéncia ou deficiéncia do seu papel, quer no intuito de descobrir a
solugdo, que passara, muitas vezes, por aumentar as suas fungdes.

Para além disto, as expectativas depositadas na escola no sentido de
esta contribuir para uma maior igualdade de oportunidades, constituindo-
se, deste modo, numa verdadeira e democratica escola de massas, que
garantird ndo apenas um lugar no mercado de trabalho, mas também
guindaria os estudantes, qual elevador social, para posi¢des sociais mais
bem remuneradas e socialmente mais valorizadas, sairam frustradas. Ou
seja, se antes tinhamos uma escola sem crise, porque ela era
fundamentalmente elitista, com a democratizagdo da mesma, que alguns
consideravam como a solugdo final, passdmos a deparar-nos com a crise da
escola.

Neste contexto, a transferéncia, por parte do Estado, de mais poder
para as periferias, embora conservando o controlo, ainda que exercido a
distdncia, poderia constituir-se num mecanismo acertado para se
relegitimar ao mesmo tempo que “empoderava” as escolas. Por outras
palavras, tornou-se politicamente mais sensato para o Estado, num mundo
em convulsdo de valores e de contestacdo de poder, delegar a tactica,
mantendo em seu poder a estratégia. O resultado, porém, é que a escola se
assumiu como responsavel pela ndo solucdo de problemas ou de conflitos
com que a educacdo se ia deparando, debatendo-se continuamente ndo
apenas com a escassez de recursos como também com um poder de
autodeterminagdo muito limitado.

Coerentemente com o diagndstico descrito, as instituicdes em geral e
as educativas em particular tornaram-se alvo facil de contestacdo pelas
finalidades que cumprem ou ndo cumprem, o que, de certo modo, conduziu
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alguns a afirmar que a instituicdo escolar entrara definitivamente num
estado imparavel de obsolescéncia, porquanto toda ela se estruturou a
partir de objectivos relativamente consensuais, de poder centralizado, de
esquemas decisionais verticais, que ndo sdo mais possiveis na actual
sociedade pés-moderna.

Com efeito, este tipo de sociedade requer outras competéncias e
habilidades, pelas suas caracteristicas de flexibilidade e heterogeneidade; de
valorizagdo do individualismo e da indeterminagdo, do ecletismo e da
desconstrucdo; da desregulagdo e do efémero. Consequentemente, esta
sociedade exige, entre outras coisas, outro tipo de organizagdes, mais
horizontalizadas, e outros tipos de identidades profissionais, mais maleaveis,
que a escola, apesar de todos os seus progressos, ndo consegue satisfazer.
Depois, a escola perdeu de facto relevancia e ndo é mais a Unica instituicao
que se dedica ao ensino, nem sera provavelmente a mais eficiente no actual
mercado da aprendizagem e do conhecimento.

Na verdade, a produgdo do conhecimento cada vez mais ocorre em
organizagGes até ha pouco arredadas desta finalidade, mas que descobriram
neste sector um éptimo investimento. E a escola, nesta situagdo, em vez de
reagir pro-activamente, continua a transmitir, e a reproduzir, os
conhecimentos tradicionais, alguns deles sendo até objecto de contestacdo
cientifica.

Além disso, do ponto de vista moral, os valores estdveis da sociedade
moderna e que a escola deveria durkheimianamente transmitir as gera¢oes
futuras, sdo contestados e contestaveis, deixando a escola verdadeiramente
“a beira de um ataque de nervos”.

Para concluir: sempre se falou de crise da escola e hoje os discursos
sdo por demais repetitivos na sua assuncdo. Vivemos, efectivamente, num
mundo com outros desafios. Talvez a observacdo de Charlot (2007) que diz
que “se fosse uma crise, ja hd muito tempo que a doente estaria morta!”
nos reconforte um pouco. E se o verdadeiro problema se encontra, ndo na
escola, mas noutro sitio, a solugdo deve encontrar-se algures, noutras
varidveis que “condicionam” a escola, até porque, como reafirma o mesmo
autor “enquanto a escola selecciona os seus alunos, ela vive numa situagdo
de relativa paz; quando ela se abre a novos publicos escolares, ingressam
também nela novas contradi¢des sociais. Cada vez que acontece uma
democratizagdo numa parte da escola, essa parte entra em crise”(ibidem).
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A ESCOLA CONTRA A(S) CRISE(S)

Perante o cendrio descrito, repito: que solugBes para a crise da
educacgdo e da escola, no pressuposto de que ela é “educavel”? Ampliar a
escolarizacdo e a formacdo? Aprofundar a dimensdo cognitiva do
conhecimento escolar? Investir mais na certificagdo? Democratizar mais a
vida escolar? Torna-la mais meritocrdtica e tecnoldgica? Aumentar a
competitividade? Atribuir-lhe mais missGes (paz, saude, seguranga...)?
Combater a banalizagdo do pedagdgico? Utilizar um conceito multiusos de
escola e de educagao?

Bom. Eu comegaria por realgar um facto indesmentivel: a educagdo,
hoje, ja ndo significa 0 mesmo de hd alguns anos atrés. Ha vérias fungdes, ha
varios niveis, ha vdrias escalas que permitem obter varias respostas (ver
Dale, 2010) para a educagdo e que mobilizam actores, entre os quais o
Estado, com outras fungdes.

Depois, ha vdrias propostas possiveis para esta cruzada da educagao e
da escola, algumas delas ja com anos de vida. Assim, sinteticamente,
podemos ir, no caso da escola, no sentido de:

1. Desescolariza-la, na linha illichiana;

2. Informaliza-la, tornando-a mais flexivel, menos rigida, tal como um
projecto adhocratico, segundo proposta de Mintsberg (1995), por
exemplo;

3. Reconstrui-la a partir de baixo, numa visdo mais radical, em que se
reconhece que a sede do poder esta, ndo no Ministério da
Educagdo, mas na comunidade local, que, por isso, reivindica
justamente a sua participagao efectiva na construgdo de um bem
comum local.

4. Torna-la numa instituicdo total, no sentido apresentado por Etzioni
(1971).

5. Construi-la como uma organiza¢do em rede, seguindo, entre muitos
outros, as propostas de Enguita & Terrén (2008).

6. Torna-la numa organizagao polifdnica, tal como a descrevo no meu
livro (Estévao, 2004).

7. Mcdonaldiza-la ou transforma-la em SA (sociedade andnima), a
partir da caracterizagdo que também fago na mesma obra (Estévao,
2004).

Perante este leque de opgdes, é relativamente facil distinguir a
racionalidade que subjaz a cada uma delas e o “preco” a pagar por cada uma
das opgdes. A minha proposta tem vindo a ser, desde ha bastante tempo, de
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interpretar a escola como “lugar de varios mundos”, com diferentes
racionalidades em jogo, eventualmente em litigio, que transformam a escola
numa “arena politica” e em que se torna necessario fazer continuamente
opcoes e negociagdes para que a escola, apesar de tudo, funcione dentro de
uma civilidade minima.

Neste sentido, se eu aceitar que a escola é perpassada (ver Quadro Il)
pela racionalidade do mundo civico (eventualmente dominante), do mundo
industrial, do mundo mercantil, do mundo doméstico ou do mundo mundial,
nao apenas reconhe¢o o caracter complexo da escola como organizagao,
captavel pelo recurso a multiplas imagens, como imediatamente intuo a
necessidade de encarar o fenémeno da crise de forma diversa

Quadro Il. Mundos de vida, escola e concepg0es de crise.

Imagens de . ,
Mundos . & ~ Crise ao nivel dos valores
organizagao escolar
Civico Cidada Igualdade, direito, solidariedade
Industrial Empresa Eficiéncia, eficacia, qualidade, mérito
Domeéstico Comunidade Amor, intimidade, proximidade
. - Individualismo, competicao,
Mercantil SA ou McOrganizacao P petie
concorréncia

Mundial Polifénica Rede, conectividade

Dentro deste enquadramento, a ultrapassagem da crise exige recursos
diversificados consoante a sua estruturagdo axioldgica predominante (civica,
industrial, doméstica, mercantil ou global), para além de cada actor
educativo ter de saber agir em varios mundos, saber mudar de
argumentacdo quando o enquadramento muda, ter de desenvolver a
capacidade de coordenar a sua acgao.

Reconhecer a escola como lugar de varios mundos, onde se cruzam
vdrias justicas e varias experiéncias (de aluno e de jovem, de professor e de
educador) pode claramente dar uma oportunidade de localizar pelo menos
a crise, para poder supera-la mais facilmente em alguns dos seus impactos.

CONCLUSAO

A escola é uma cidade politica em busca do acordo sobre o bem
comum. E a escola que deve construir a sua coeréncia orientando-se entre
mundos diferentes, com novas formas de governagdo, novas liderangas,
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novas articulagdes. As crises que daqui decorrem sdo conaturais ao préprio
processo politico.

Simultaneamente, ha que fazer opgdes, pelo que encontrar o lugar da
escola se torna uma missdo entusiasmante, ndo como lugar regulador e
transmissor de valores tradicionais, mas, como defendo, como uma
organizacgdo orientada para uma educagdo emancipadora.

Para tal, ha que pensar um projecto que passe pela critica da escola,
gue pense o educativo ndo como oportunidade de acesso a uma cidadania
de mercado, mas como um tempo de construgdo de cidadanias
democraticas. Had que procurar, por isso, um outro ideal para a escola.
Talvez entdo o regresso a referéncias universalistas seja o caminho, que
passa pelos direitos da crianca e do jovem revalorizados, ndo no sentido
acritico, em busca da inocéncia, mas antes pela reintrodu¢do de um pouco
mais de calor e de amor no universo educativo e também no universo
politico.
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A ESCOLA EM TEMPO DE CRISE:
DESAFIOS DA PROFISSAO DOCENTE

Alice Mendonga
Centro de Investigacdo em Educagdo
Universidade da Madeira

Uma vez que esta prelecgdo incide sobre a problematica de educar,
comecamos por referir as opinides de dois destacados socidlogos
portugueses, relativamente ao enquadramento legislativo que sustenta a
educag¢do em Portugal.

David Justino considera que o excesso legislativo que impregnava o
Sistema Educativo portugués, além de prejudicial é gerador de instabilidade
(2011), enquanto Anténio Barreto salienta que em Portugal existe uma
obsessdo normativa e regulamentadora, convertida num afd legislativo
doentio que dificilmente se podera alterar. Ou seja, visto que as reformas
continuam sempre, muito aqguém das expectativas, tal facto traduzir-se-3,
paradoxalmente, na introducdo de novas reformas. (Benavente: 2004)

De facto, a nossa legislagcdao educativa além de frutifera produtora de
medidas é ainda proficua em correcgdes, alteragbes e rectificagOes
sucessivas, ancoradas em mais de vinte ministros da educac¢do e quase cem
secretarios de Estado, em pouco mais de trinta anos.

Porém, apesar do colossal esforco nacional, os resultados sdo
lastimosos. As estatisticas da educagcdo em Portugal, sdo de péssima
qualidade. E perante esta realidade, a primeira reac¢do dos governos e
respectivos ministros consiste em elaborar reformas educativas.

Sé entre os anos de 2005 e 2009, a entdo Ministra da Educac¢do, Maria
de Lurdes Rodrigues, foi mentora de um programa educativo “Novas
Oportunidades” e de vinte e quatro medidas de politica educativa, com
enquadramento legal no programa do XVII Governo.

S&o elas:

a) Escola e tempo inteiro;

b) Universalizacdo do Ensino Pré- escolar;
c) Escolaridade obrigatdria até aos 18 anos;
d) Ensino Profissional na Escola Publica;
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e) Reforgo dos apoios sociais;

f) Igualdade de acesso a sociedade de informagao;

g) Discriminagdo positiva das escolas;

h) Inclusdo na educagdo especial;

i) Integracdo através do ensino do portugués;

j) Reconstrucgdo das escolas secundadrias;

k) Modernizagao tecnolégica das escolas;

I) Recuperagdo e acompanhamento dos alunos;

m) Plano para a matemitica;

n) Plano para a leitura;

o) Ensino artistico da musica e da danga;

p) Seguranca escolar;

q) Aulas de substituicdo;

r) Avaliagdo externa das escolas;

s) Gestdo eficiente e participada;

t) Disciplina na escolaridade obrigatéria;

u) Mais competéncias para as autarquias;

v) Carreira docente com avaliagdo;

x) Estabilizagcdo do corpo docente;

y) Voz as escolas;

Acresce que cada uma destas medidas, para se efectivar, necessitou de

estratégias de intervencao e instrumentos especificos, dos quais destacamos
alguns:

i) E-Escolas/”Magalh3es”,

ii) Estatuto do Aluno,

iii) HabilitagcGes docentes para ensinar,

iv) Autonomia e Gestdo das escolas,

v) Exames/Provas de afericdo,

vi) Recuperacdo e acompanhamento dos alunos,
vii) Avaliacdo de manuais,

viii) Avaliagdo das escolas

ix) Avaliagdo de professores....

Embora ndo seja nossa intencdo tecer aqui consideragGes acerca da
real eficacia destas medidas, parece-nos que muitas foram implementadas,
ndo porque o pais tivesse uma necessidade efectiva de que elas existissem,
mas sim porque os paises da Unido Europeia foram obrigados a anunciar
medidas para que se credibilizassem a nivel educativo.

Alias, foi este propdsito que explicitamente presidiu quer ao recente
alargamento da escolaridade obrigatéoria até aos 18 anos, quer a
implementagdo do Programa “Novas Oportunidades”.
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Chegados ao final de 2011, uma analise cuidadosa dos resultados
mostra que a situagdo ndo cessou de se agravar. De facto, o estudo
encetado pelo Conselho Nacional de Educagdo, denominado “Estado da
Educacgdo 2011”, apresentou na ultima semana de Novembro os resultados
preliminares, revelando que apenas cerca de metade dos alunos que
frequenta o 122 ano tem 17 anos, ou seja, nunca reprovou e um em cada
oito alunos reprovou pelo menos trés vezes ao longo da sua escolaridade.

Esta situagdo é ainda mais grave se atentarmos que estes nimeros sao
fruto de instrugdes politicas e administrativas que ao longo destas trés
décadas foram ajustadas por ministros e secretarios de Estado, no sentido
de aumentar as notas, repescar alunos chumbados, facilitar as passagens
automaticas e evitar os repetentes.

Os Unicos indicadores que mostraram melhoria, ou antes, aumento,
sdo os relativos aos numeros de estudantes e de professores que cresceram
exponencialmente. Apenas do ponto de vista quantitativo, a democratizacao
do ensino é um sucesso pois do ponto de vista qualitativo a democratizagdo
do ensino tem-se revelado um insucesso. E porqué?

Primeiro, porque hd muito facilitismo. E esse facilitismo ganhou um
espaco enorme com um Ministério que apenas procura estatisticas e
rankings.

Assim, a pretexto de se evitarem as tensOes provocadas pelo
alargamento da escolaridade obrigatdria até aos 18 anos, multiplicam-se as
iniciativas no sentido de aligeirar, flexibilizar e relativizar os conteudos
lectivos.

Mas é preciso resistir a tendéncia de, sob a capa de ensinar diferente,
ensinar menos e pior. (Justino: 2011)

Ensinar menos e pior é falsear os alunos provenientes de meios
desfavorecidos, e na pratica proibi-los de terem expectativas de ingresso no
Ensino Superior ou no mundo laboral qualificado e condena-los a
perpetuacdo das suas condi¢Ges de vida. Formalmente, o diploma de quem
aprendeu menos e pior representa a aquisicio de conhecimentos
subjacentes a um nivel ou grau de ensino. Na pratica, esse diploma
inviabiliza o sonho de um percurso universitario ou de um ingresso no
mundo profissional qualificado. Ou seja, os portadores destes “diplomas de
ranking” foram enganados por um sistema educativo que também se
engana a si proprio.

Do ponto de vista qualitativo a democratizagdo do ensino tem-se
revelado um insucesso por razdes de indole social. Ou seja, a nossa
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escolarizagdo nao resulta de dinamicas sociais pois, na pratica, ela é imposta
pelo Estado central, segundo varios modelos, onde se encaixam
laboriosamente os objectivos de desenvolvimento econémico e de coesdo
social ambicionados quer pelo Estado portugués quer pelos seus parceiros
na Europa.

Podemos entdo afirmar que a escolaridade obrigatéria ndo é uma
necessidade sentida pelos portugueses, pelas familias ou pelos alunos, mas
sim uma obrigacdo decidida e imposta pelo Estado (Benavente: 2004). E
neste contexto, ndo existem em Portugal dinamicas sociais que sustentem a
implementac¢do da escolaridade obrigatéria até aos 18 anos.

Visto que para todos os momentos e tipos de crise a sociedade
necessita de encontrar culpados, a responsabilidade pelo desaire educativo
tem de ser imputada a alguém. Habitualmente, dentre a pandplia de
culpados, os professores raramente saem imunes e por isso sao comumente
apontados como os causadores do insucesso dos alunos, porquanto se
destacam como principais protagonistas nos sistemas de ensino.

Esta situagdo ndo é de estranhar, pois um sistema educativo que
subsiste centrado na figura do mestre como condutor da ac¢do educativa,
propicia a hiper-responsabilizacdo dos professores em relagdo a pratica
pedagdgica e a qualidade de ensino. (Sacristan, in Novoa: 2008)

No entanto, a nossa experiéncia docente e o conhecimento efectivo
dos meandros politicos e econdmicos que movem os Estados, permite-nos
afirmar que a responsabilidade ndo cabe exclusivamente ao professor, mas
também aos alunos, a instituigdo, ao sistema de ensino e ao préprio sistema
em geral.

Porém, a dicotomia sucesso/insucesso associa-se de forma
reducionista a eficiéncia do professor minimizando-se quer a importancia
dos meios materiais que alicercam a sua actividade, quer a especificidade de
cada instituicdo escolar. (Cavaco: 1993)

Uma vez que a pratica educativa é entendida como um produto,
elaborado e organizado para que o aluno atinja uma meta de competéncias
estabelecidas, o professor enquanto supremo responsavel deste processo,
continua a apresentar-se como o principal responsavel pelas reprovagdes
dos alunos.

Deste modo, os encarregados de educagao estdo cada vez mais atentos
aos movimentos dos professores e as reclamagdes sdo inimeras. Destacam-
se entre outros, protestos direccionados quer a incompeténcia quer a falta
de assiduidade dos professores para se justificarem as situages de
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insucesso escolar. Subsiste uma incompreensao geral do que é ser professor
em 2011.

Apesar dos recentes casos de agressdo fisica a professores divulgados
pelos 6rgdos de comunicagdo social, generaliza-se na sociedade a ilagdo de
que o professor é o culpado porquanto ndo consegue exercer a sua
autoridade.

Estamos assim perante um cenario educativo, cadtico e degradante
onde a escola tem sido o palco e onde os professores se tornaram actores
multifuncionais e alvo de chacota por parte de alguns alunos. Neste
contexto de instabilidade ndo é de estranhar que o numero de professores
que acorrem a consultas neuroldgicas seja superior ao das outras profissées.
(Pitta:s/d).

Ser professor pressupde a necessidade constante de tomar decisdes no
sentido de promover com regularidade o processo educativo. Porém, a
exigéncia desta capacidade contrapde-se a imposicdo legal de acatar as
normas exteriormente estabelecidas. Numa vivéncia profissional permeada
por dicotomias, os conflitos pessoais marcam o perfil do profissional
docente.

Se por um lado a massificacdo do ensino provocou um excesso
populacional que causa perturbagdo nas escolas, por outro, o excesso
legislativo gerou nos professores um sentimento de impoténcia face ao
cumprimento integral de todos os normativos legais. Acresce que estes
normativos apds serem recebidos, tém de ser distribuidos, interpretados,
compreendidos e aplicados pelos professores, os quais também ndo foram
prévia e suficientemente consultados nem motivados relativamente as
directrizes a eles subjacentes. Sdo os principais intervenientes no processo
educativo, nas os Ultimos a serem conhecedores das normas que regem a
sua profissao.

Aos normativos vinculam-se inumeras fungdes que os docentes tém de
realizar, muitas vezes sem preparacdo e desprovidos das competéncias
necessarias para exercé-las, visto que frequentemente, sdo fung¢des nao
relacionadas directamente com a profissdo docente. Actualmente é comum
o professor ser mais valorizado pelos cargos que desempenha do que pela
sua competéncia em trabalhar com os alunos.

Estamos, pois, perante uma profissdo instavel onde subsistem o
conflito e a ambiguidade de papéis. A inconstancia imposta aos professores
requer personalidades capazes de se adaptarem a todo um conjunto de
novas situagdes, o que nem sempre é facil.
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As visOes idilicas que ha algumas décadas conferiam a esta drea
profissional um halo de excepcionalidade foram-se diluindo
progressivamente num clima de igualitarizagdo, equidade, massificagdo e
sobretudo, de banalizacdo do proprio processo educativo.

O nosso sistema de ensino continua a degradar-se porquanto as
familias vdo gradualmente transferindo para a escola as suas
responsabilidades educativas. Porém, também ndo podemos esquecer-nos
de que as familias actuais sdo nucleares, os agregados familiares reduzidos e
as condi¢des laborais dos progenitores condicionam o tempo para as
relagbes de proximidade relacional afectiva e efectiva com os filhos.
Esperam que a escola ensine as regras sociais que ndo tém tempo (ou
conhecimento) para ensinar.

Ou seja, a sociedade actual transferiu para a escola e
consequentemente para os professores a responsabilidade da resolugdo dos
problemas sociais e os do sistema escolar, gerando o que pode ser
designado pelo “mal estar docente.” (Leite: 2006)

Dentro da instituicdo o professor tem ainda de enfrentar as
solicitagGes, por vezes contraditérias, da instituicdo, dos pais e dos alunos e
responder as necessidades e interesses da sociedade.

Exige-se ao professor que seja companheiro e amigo dos alunos,
porém, ao mesmo tempo exige-se-lhe que faga uma selec¢do adoptando um
papel contraditdrio com o anterior. Exige-se que facilite o desenvolvimento
da autonomia dos alunos; porém, ao mesmo tempo, pede-se-lhe que
produza uma integragdo social na qual cada individuo se deve adequar as
regras do grupo.

Umas vezes pede-se ao professor que atenda as necessidades
individuais dos seus alunos; e outras, impde-se-lhe uma politica educativa
em que as necessidades sociais os utilizam, a eles e aos seus alunos, ao
servico das exigéncias politicas ou econémicas do momento.

Ironicamente, podemos afirmar, que nos tempos que correm, ndo se
espera do professor que tenha uma pratica pedagogicamente correcta,
domine bem os conteudos tematicos da drea que lecciona, tenha uma
cultura geral abrangente, enfim que seja aquilo que antes se designava por
bom professor ou professor competente.

Hoje em dia, o que se espera do professor é que tenha capacidade de
actuar perante alunos mal-educados ou indisciplinados e ainda paciéncia
para lidar com eles.
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Espera-se que o professor adquira o gosto pela leitura de legislagao
proficua e se habitue a ter prazer no preenchimento regular de documentos
diversificados.

Espera-se que o professor evidencie uma enorme disponibilidade para
poder levar para casa os trabalhos decorrentes do dia-a-dia da escola,
dedicando-lhes incansavelmente os serdes e os fins de semana.

Espera-se que o professor esteja sempre predisposto para frequentar
acgOes de formagdo (ndo interessa quais).

Espera-se que o professor esteja sempre disponivel para dar mais uma
oportunidade aqueles alunos que, ao fim de N tentativas, ndo conseguiram
fazer a disciplina Y, aplicando-lhes planos de recuperagdo ou assumindo-se
como tutor.

Espera-se que o professor revele uma abertura de espirito
suficientemente larga para ir baixando o grau de exigéncia dos seus Critérios
de Avaliagdo, de acordo com as exigéncias manifestadas pelo sistema
educativo.

Na realidade, a natureza complexa do acto educativo é
inevitavelmente extensivel aos requisitos exigidos aos docentes. Assim,
espera-se que um professor possua e utilize na sua profissdo, destrezas ao
nivel intelectual, técnico, moral e relacional.

E se estas prerrogativas ja condicionavam o efectivo desempenho da
profissdo docente, as que se lhe seguiram, vdao muito para além do
imaginario. Segue-se um pequeno elenco das tarefas e responsabilidades
que permeiam a actual actividade docente:

i)  Apoio geral aos alunos (pedagdgico e psicolédgico);

ii)  Acompanhamento de alunos com NEE;

iii) Atendimento a criancas emigrantes e minorias étnicas;

iv) Apoio tutorial a alunos com dificuldades de aprendizagem;

v) Responsabilidade pela avaliagdo continua e progressio na
escolaridade;

vi) Responsabilidade na individualizagdo do ensino;

vii) Manejo de metodologias diversificadas;

viii) Concepc¢do e orientacdo de actividades de complemento curricular;

ix) Ocupacdo de tempos livres dos alunos.

Xx) Colaboragdo com as familias;

xi) Atendimento aos pais/EE.

xii) Elaboragdo de Projectos na Escola (RI; PAE; PEE, PCT...);

xiii) Participagdo na Comunidade Educativa (interna e externa);
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xiv) Obrigatoriedade de frequéncia de “formacgdo continua”;

E quais as consequéncias deste acréscimo de tarefas?

Estudos sobre a profissdo docente evidenciam a existéncia de
dificuldades na sua pratica. A revista Psycologica publicou em 2004 um
estudo sobre stress profissional em professores onde 54%dos professores
estudados consideravam a sua profissdio como muito, ou extremamente
stressante e encontravam-se mesmo afectados fisica e psicologicamente
pelo stress. Manifestavam a Sindrome de Burnout (Pitta: s/d). Esta patologia
consiste num estado de esgotamento fisico e mental cuja causa estd
intimamente ligada a vida profissional e tem na origem a auséncia de alguns
factores motivacionais: energia, alegria, entusiasmo, satisfacdo, interesse,
concentragdo, autoconfianga e humor.

Em 1990, os factores causadores de Burnout nos professores eram a
indisciplina, o trabalho excessivo; as oportunidades de carreira pouco
interessantes e o baixo status da profissdo docente. (idem)

Em 2006 um estudo acrescenta dois factores as causas de stress
profissional anteriormente enunciados; “demasiado trabalho burocratico” e
“falta de tempo para fornecer apoio individual aos alunos”(idem). Daqui se
depreende que no periodo de tempo que medeia estas duas pesquisas (16
anos) ocorreu um aumento significativo na quantidade de trabalho
burocratico exigido aos professores. Por outro lado, o stress provocado pela
“falta de tempo para fornecer apoio individual aos alunos”, tornou-se uma
consequéncia da massificagdo escolar que tornou evidentes as diferengas
das capacidades demonstradas pelos alunos.

Em 2011, auscultados por nés alguns professores, foi possivel
acrescentar a estes aspectos, o stress causado pelo barulho dos alunos,
pelos seus comportamentos de indisciplina e por sentimentos de pressao de
tempo e excesso de trabalho. Como sintomas fisicos os docentes apontaram
as dificuldades em acordar, levantar e adormecer, as sensa¢des de cansago
e exaustdo, as enxaquecas, as praticas de comer, beber e fumar
excessivamente assim como sensagoes fisicas desagraddveis, em especial a
tremura muscular.

Como foi possivel chegarmos a esta situagdo?

Legislar ndo é suficiente. Falta uma orientagdo conjunta que suscite a
adesdo e empenhamento de todos os agentes educativos. Sem isso tudo se
reveste de um caracter erratico. “Transformamos a Educagdo num vasto
campo de confronto de ideologias, concepgdes, lugares comuns,
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esteredtipos, que mais ndo fazem que aumentar a instabilidade do sistema
de ensino.” (Justino: 2011, 17).

De facto, apenas legislar ndo é suficiente pois as mentalidades ndo
mudam por decreto e deste modo a obrigatoriedade escolar ndo é garante
de aprendizagem por parte dos alunos. Os alunos ndo aprendem porque sdo
abrigados a ir a escola.

Se formos realistas, podemos afirmar que a emergéncia consiste em
preparar os futuros professores para uma escola do “mundo real” onde nem
todas as condi¢Ges necessarias para a acgdo educativa estdo presentes.

Porém, ¢é necessario investir-se mais em recursos humanos,
especialmente nos ciclos iniciais para apoiar os alunos que comecem a
demonstrar dificuldades de aprendizagem. Esses recursos deveriam
contemplar uma equipa de varios técnicos de modo a possibilitar uma
detecc¢do precoce do tipo de dificuldades e encontrar respostas adequadas.
Além dos professores do ensino regular, deveria investir-se na presenca dos
professores de ensino especial, psicdlogos e outros terapeutas (Justino:
2004) pois muito mais importantes que os recursos fisicos ou electrdnicos,
sdo os recursos humanos.

Neste enquadramento massificador as turmas deveriam, também, ter
um menor nimero de alunos e em simultaneo, os programas curriculares de
cada ano lectivo deveriam ser menos extensos.

Estes dois aspectos sdo condi¢Ges indispensaveis e o consequente
sucesso de todos os alunos pois as turmas pouco numerosas permitem um
trabalho mais individualizado e simultaneamente um melhor controlo
disciplinar enquanto a redugdo dos conteudos programaticos possibilita que
se respeitem os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos. Sdo muitos
0s que ndo obtém aproveitamento porque ndo tém tempo suficiente para
assimilar a matéria que lhes é facultada em cada aula. Esta preocupacdo
patenteia-se também nos professores que se vém obrigados a excluir os
alunos que possuem ritmos de trabalho mais lento.

O excesso do numero de alunos por turma assim como os programas
curriculares extensos assumem-se como um garante de perpetuagao social
dos grupos sociais que é necessario extinguir. Precisa-se também de
estabilidade, a qual é impossivel de conseguir enquanto permanecermos
imersos num cenario educativo onde as reformas do ensino se assumem
mais importantes do que os reais resultados dos alunos.

27+



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Araujo, H.C. (1985). Profissionalismo e Ensino in Cadernos de Ciéncias Sociais, n.23,
Lisboa.

Benavente, A. (1991). Escola, Professores e Processos de Mudanga. Lisboa: Livros
Horizonte;

Benavente, A. (1999), Escola, Professores e processos de mudanga, Colec¢do
Biblioteca do Educador, Lisboa, Livros Horizonte

Benavente, A. (2004) O Pacto educativo para o futuro: um instrumento estratégico
para o desenvolvimento educativo em Portugal in Revista lberoamericana de
Educacién - Numero 34

Cavaco, M.H. (1993). Ser professor em Portugal, Editorial Teorema, Lisboa;

Correia, J.A.. Inovagdo Pedagdgica e Formagdo de Professores, Colecgdo Biblioteca
Basica de Educacgdo e Ensino;

Cunha, M.1.(1984). O bom professor e a sua pratica, Papirus Editora, Campinas;
Esteve, J.M. (1992). O mal-estar docente, Lisboa, Escher;

Jardim, J. e A. Pereira (2006). Competéncias pessoais e sociais. Um guia pratico para
a mudancga positiva. Porto: Edigcdes Asa.

Jorge, A. (2007). Resiliéncia en estudiantes de enfermeria. Tese de doutoramento.
Universidade da Extremadura.

Leite, C. (2006), Politicas de Curriculo em Portugal e (im)possibilidades da Escola se
assumir como uma instituicdo curricularmente inteligente, in Curriculo sem
Fronteiras, v.6, n.2, pp.67-81, Jul/Dez 2006.

ME/DES (1995). O Professor Aprendiz criar o futuro. Porto: ME/DES.

MENDONCGCA, ALICE, (2009). O Insucesso Escolar: Politicas Educativas e Praticas
Sociais - Um Estudo de Caso sobre o Arquipélago da Madeira. Lisboa: Edigles
Pedago.

Neto-Mendes (1995). Profissionalismo docente em debate, in Cadernos de Andlise
Sécio-Organizacional da Educagdo, n.210;

Novoa, A. (1989). Os professores: Quem sdo?, Donde vém?, Para onde vdo?, ISEF,
Lisboa;

Novoa, A. (2008). Profissdo Professor, Colecgdo Ciéncias da Educagdo, Porto Editora;

Pardal, L.A. (1993). A escola, o curriculo e o professor in Cadernos de Analise Socio-
Organizacional da Educagdo, Universidade de Aveiro;

Pardal, L.A. (1992). Tragos principais do perfil do professor do ano 2000 in Inovagdo.
Lisboa, Vol.2, n.23;"Perfil do Professor" in Revista Noesis, n.2 14-15, 1990.

=28



Pitta, Luis et al .(s/d). A Profissdo Docente, Universidade de Aveiro.

Ribas, M. H. (2000). Construindo a Competéncia, processo de formacgdo de
professores. Sdo Paulo: Olho D’agua.

SITIOS DA INTERNET

Barreto, Antdnio, Reformas da Educagdo, in jurispro.net/ver/Reformada
educacaoAntBarreto.doc. Acesso em 2 de dezembro de 2011.

Justino, David, Pulblico, 17 margo 2011. Acesso em 2 de dezembro de 2011.
www.publico.pt/.../david-justino-defende-mais-confianca-nos-profess...

29



A ESCOLA EM TEMPO DE CRISE: GERIR OU LIDERAR? GESTAO
(ESCOLAR) PARA TEMPO DE MAGNIFICENCIA E LIDERANGA
(ESCOLAR) PARA TEMPO DE CRISE

Antonio V. Bento
Centro de Investigacdao em Educagdo
Universidade da Madeira

RESUMO

Nos tempos actuais, com a crise que todas as organizagGes sociais e a
nossa sociedade atravessam, as escolas necessitam de uma lideranga
adequada aos tempos de crise versus uma gestao que seria mais apropriada
para tempos de magnificéncia. Uma lideranca preocupada mais com as
pessoas, as aprendizagens, o ensino e os alunos. Um modelo de lideranga
instrucional e pedagdgico, focado nas dimensdes que o lider instrucional ou
pedagdgico deve concretizar: definicdo da missdo da escola, gestdo dos
programas de ensino e promogdo de um clima de aprendizagem (Hallinger,
2005).

Nesta era dominada por grandes preocupacdes relacionadas com a
accountability, a responsabilidade organizacional, o melhoramento das
aprendizagens e o aumento dos resultados académicos dos alunos, a
lideranca escolar pode ser um agente catalisador para a mudancga que se
pretende imprimir nas nossas escolas. Dai que seja necessario repensar a
lideranga escolar de forma a centrarmos a lideranga nas aprendizagens e
nos resultados dos alunos.

Nesta conferéncia, comegaremos por definir o nosso conceito de lideranga,
diferenciaremos a lideranca da gestdo burocratica e ressaltaremos a
lideranca pedagdgica direccionada para as aprendizagens e os resultados
dos alunos de modo a contrapor a uma gestdo escolar predominantemente
administrativa uma lideranca escolar para o tempo de crise.

INTRODUCAO

Por definigdo, os lideres procuram a mudanga. Quando as pessoas
estdo em tempo de magnificéncia procuram o status quo, ou a gestdo para
tempo de estabilidade. Se as pessoas e as organiza¢Oes estdo acomodadas &
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estabilidade, esse facto nao as leva a apreciarem e a procurarem a
mudanga. Nos Ultimos anos, com a crise a generalizar-se cada vez mais, as
organizagOes e as pessoas passaram para condi¢cdes de tempo de crise.
Naturalmente, o tempo de magnificéncia ndo tem crise nem caos, pelo que
ndo é necessaria qualquer mudanga importante, ou melhor, as pessoas
estdo contentes com o que ja existe e a mudanga ou ndo acontece ou faz-se
muito lentamente. As actuais circunstancias ndo favorecem uma gestao de
magnificéncia e, por isso, dificilmente os mesmos gestores/lideres podem
ter sucesso porque essas circunstancias terminaram. O mundo mudou, as
organizagGes foram obrigadas a mudar e, agora, a mudanga é permanente.
Por sua vez, os gestores de tempo de magnificéncia que se acomodaram as
condicGes estaveis e estaticas terdo que aprender a transformar-se em
lideres de tempo de crise, pessoas que se prendem a mudangas importantes
porque na turbuléncia destes tempos véem muito mais oportunidades que
ameagas. Infelizmente, muitos gestores/lideres de tempo de magnificéncia
nao quererdo realizar uma mudanga tao brusca e terdo que ser substituidos.
As condi¢Ges de magnificéncia ndo sdo propicias para gerar lideres de tempo
de crise.

INTERESSE GERAL PELA LIDERANCA

A literatura popular sobre lideranga tem abundado, nos ultimos anos,
em todas as livrarias. Nestas, um pouco por todo lado, podemos ver
inimeros livros versando sobre os mais variados aspectos da lideranga. As
pessoas tém fascinagdo pela lideranca e valorizam-na.

Por outro lado, ha também uma abundancia de literatura cientifica
sobre lideranca. Uma revisdo da literatura cientifica mostra que ha uma
grande variedade de abordagens tedricas para explicarem as complexidades
do processo da lideranga. (por exemplo: Bass, 1990; Bryman, 1992; Burns,
1978).

Alguns investigadores conceptualizam a lideranga como um trago, ou
como um comportamento, enquanto que outros véem a lideranga numa
perspectiva politica ou num ponto de vista humanista. A lideranga tem sido
estudada a partir de abordagens qualitativas e quantitativas em varios
contextos, incluindo pequenos grupos, grandes grupos, e mesmo grandes
organizagGes. Colectivamente, os resultados das investigagcbes sobre
liderancga a partir destas areas ddo-nos uma ideia dum processo que é muito
mais sofisticado e complexo do que a visdao simplista apresentada nalguns
dos livros populares sobre lideranga.
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DEFININDO LIDERANCA

O conceito de lideranga é polissémico. H& uma multiplicidade de
maneiras de terminar a frase “lideranga é..”. Na verdade, como Stogdill
(1974) refere, sob o ponto de vista da investigagdo em lideranca, ha quase
tantas definicbes de liderangca como do nimero de pessoas que tentaram
defini-la. E como a palavra democracia, amor e paz. Embora cada um de nds
saiba intuitivamente o que cada um quer dizer com tais palavras, as palavras
podem significar diferentes coisas para diferentes pessoas. Logo que
tentemos definir liderancga, nés imediatamente descobrimos que lideranga
tem diferentes significados.

Apesar da multiplicidade de perspectivas pelas quais a lideranga tem
sido conceptualizada, podem ser identificados varios componentes centrais
ao fendmeno da lideranca. S3o eles: 1) Lideranga é um processo; 2)
Lideranga envolve influéncia; 3) Lideranca ocorre num contexto de grupo; 4)
Lideranga envolve consecuc¢do de objectivos comuns. Baseado nestes varios
componentes, a definicdo seguinte é que usamos neste texto: Lideranga é
um processo no qual um individuo (lider escolar) influencia um grupo de
individuos (liderados: professores, funciondrios e alunos) a atingir objectivos
comuns da organizagdo escolar.

LIDERANCA E GESTAO

Lideranga é um processo que é algo semelhante a gestdo em varios
aspectos. Lideranga, tal como a gestdo, envolve influéncia, requer trabalhar
com pessoas, e, preocupa-se em atingir eficazmente objectivos. Em geral,
muitas das func¢Ges da gestdo sdo actividades que sdo consistentes com a
definicdo de lideranga que usamos atras.

Mas lideranca é também diferente da gestdo. Enquanto que o estudo
da lideranga se pode reportar a Aristoteles, a gestao emergiu na viragem do
século dezanove para o século vinte com o advento da nossa sociedade
industrial. A gestdo foi criada como uma maneira de reduzir o caos nas
organizacOes e fazer com que elas se tornassem mais eficazes e eficientes.
As fungBes primarias da gestdo, inicialmente identificadas por Henry Fayol
(1916) eram planeamento, organizacgdo, recursos humanos e controlo. Essas
funcdes ainda sdo representativas da gestdo nos dias de hoje.

Num livro de Kotter (1990) onde se comparam as fungdes da gestdo e
as fungdes da lideranga argumenta-se que as fungdes das duas sdo bastante
diferentes.
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GESTAO

LIDERANCA

Imprime ordem e estabilidade

Produz mudancga e adaptagdo

Estabelece agendas e prazos

Define direcgdo, clarifica problemas e
constrdi visdo

Coloca as pessoas certas no trabalho
certo

Comunica visdo e invoca
compromisso, cumpre a missao da
organizagao

Desenvolve sistemas de incentivos,
monitora progresso

Enfatiza a motivagao, inspira,
empodera e energiza

Baixo envolvimento emocional

Alto envolvimento emocional

E essencialmente reactiva

E fundamentalmente activa

Limita possibilidades

Expande opgdes

Cuida dos processos

Serve as pessoas

Cuida dos detalhes

Vé o todo

N3o desafia a visdo da organizagao

Desafia o status quo

Com base em Kotter (1990) e Zaleznick (1997).

Zaleznick (1997), argumenta que os gestores e os lideres sdo dois tipos
de pessoas diferentes. Ele afirma que os gestores sdo reactivos e preferem
trabalhar com as pessoas para resolverem problemas mas fazem-no com
baixo envolvimento emocional. Eles actuam para limitar possibilidades,
escolhas. Zaleznick (1997) sugere que os lideres, por outro lado, sdo activos
e participativos emocionalmente. Eles procuram dar forma as ideias em vez
de responder a elas, e actuam para expandir as opgGes para os problemas
importantes.

CONTEXTO DA LIDERANCA ESCOLAR

Até ao ano de 2008 (Decreto-lei 75/2008), as escolas tinham uma
lideranga colegial e corporativa, heranca dos primeiros tempos da
democracia em Portugal onde se privilegiava a gestdo democrdtica e a
participagao.

A partir de 2008, envereda-se para uma lideranga mais
profissionalizada e de caracter unipessoal. Afirma-se no referido decreto-lei:

..Impunha-se, por isso, criar condi¢des para que se afirmem boas
liderancas e liderancas eficazes, para que em cada escola exista um rosto,
um primeiro responsdvel, dotado da autoridade necessadria para
desenvolver o projecto educativo da escola e executar localmente as
medidas de politica educativa. A esse primeiro responsavel poderdo assim
ser assacadas as responsabilidades pela prestagdao do servico publico de
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educacdo e pela gestdo dos recursos publicos postos a sua disposi¢ao”
(Decreto-lei 75/2008, p. 2342).

Na zona continental de Portugal, este rosto personifica-se no cargo do
Director, um 6rgdo unipessoal de administracdo e gestdo do agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada nas areas pedagdgica, cultural,
administrativa, financeira e patrimonial. O Director é coadjuvado por um
subdirector e um pequeno nimero de adjuntos. O decreto-lei 75/2008,

assenta em trés objectivos principais:

1) Reforgar a participagdo das familias e comunidades na direcgdo
estratégica do estabelecimento de educagdo e ensino (aumentando a sua
representagdo no Conselho Geral - 6rgdo de direcgdo estratégica - e
ampliando os poderes deste 6rgdo que passa a eleger o Director do
estabelecimento de ensino);

2) Reforgar as liderangas nas escolas com a criagdo do cargo de
Director;

3) Reforgar a autonomia das escolas, prevendo-se um aumento da
margem de manobra dos estabelecimentos na definigdo da sua organizagdo
interna.

7

Na verdade, ndo era o procedimento de acesso a lideranca que
garantia o caracter democratico quanto ao modo de funcionamento e como
estd organizada a escola. A légica colegial de natureza corporativa impedia o
exercicio de uma lideranca pedagdgica.

De acordo com Barroso et al (2007), o modelo colegial de elei¢do da
liderangca escolar apresentava sérias dificuldades para uma lideranga
pedagdgica e educativa. Na verdade, ndo podemos alhear-nos do que se
passa a nivel internacional, sabendo que a lideranca dos directores é um
factor de primeira ordem na melhoria da educacdo. Como veremos 4 frente,
a investigacdo ilustra claramente que a seguir a qualidade e trabalho do
professor, a lideranga escolar é o segundo factor interno na escola que mais
relevancia tem nos resultados das aprendizagens. Além do mais, a qualidade
do professor pode ser potenciada pela prépria ac¢do dos lideres escolares.
Como o Relatério McKinsey (Barder & Mourshed, 2007) clarificou, uma boa
lideranca a nivel escolar é um factor determinante da qualidade da
educagdo e, por isso, é importante seleccionar e formar excelentes
directores.

De facto, ficar-se apenas pela gestdo burocratica das escolas, neste
tempo de crise, é um erro crasso. Como se pode ver no relatério TALIS
(Teaching and Learning International Survey, OCDE, 2009, p. 191), esta
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acontecendo o “declinio dos modelos do administrador publico,
paralelamente, a ascensdo de modelos de uma nova gestdo publica”
traduzida, nas escolas, por uma lideranga pedagdgica ou uma lideranga da
aprendizagem (Leadership for learning). Nestes tempos de crise,
necessitamos de organizagcbes mais flexiveis, capazes de se adaptarem a
contextos sociais mais complexos. Por isso, as escolas precisam de lideres
que as convertam em organiza¢des aprendentes, com mais autonomia e
flexibilidade de modo a aprenderem com a sua experiéncia e se
transformarem em verdadeiros ambientes de aprendizagem para alunos e
professores.

Neste aspecto, o Relatério TALIS da OCDE (2009), no capitulo 6
“Leading to learn: school leadership and management styles”, clarifica que
ndo ha uma evidente oposicdo entre um modelo administrativo e um
modelo pedagdgico: os directores que exercem uma destacada lideranga
pedagdgica sdo, no geral, os que também exercem melhor a lideranga
administrativa. De acordo com esse mesmo Relatorio, Portugal tem uma
baixa lideranga pedagdgica e um pouco mais alta a lideranga administrativa.
Naturalmente, que isto se deve, a necessidade de cumprir as regras de
gestdo e administracdo das escolas, de forma a assumir-se a
responsabilidade da gestdo diaria dos estabelecimentos educativos.
Consequentemente, é imprescindivel reduzir a carga administrativa dos
directores de escola para que possam dedicar mais tempo a gestdo dos
processos pedagodgicos.

Na pratica, existe uma tensdo entre as dimensdes da gestdo e da
lideranga: fazer mais gestdo significa desenvolver menos lideranga. Um
aspecto importante é saber como se podem diminuir as inimeras tarefas
administrativas que os lideres das escolas tém de fazer diariamente de
modo a poderem dedicar-se a gestdo dos processos pedagdgicos e
instrucionais. Como se afirma no Relatério McKinsey (Barber e Mourshed,
2007), devem estruturar-se as fung¢des, expectativas e incentivos para que

Os directores se concentrem na lideranga instrucional e na
administragdo do estabelecimento. Isto contrasta com os sistemas
educativos em que muitos directores dedicam a maior parte do seu tempo a
tarefas que se nao relacionam directamente com a melhoria do ensino nas
suas escolas, limitando assim as capacidades para tornar realidade as
melhorias concretas dos resultados dos alunos (p. 34).

Assim, torna-se necessario vincular a lideranga com a aprendizagem
dos alunos. Deste modo, a lideranga para a aprendizagem toma como
centro de acgdo a qualidade do ensino e os resultados alcangados pelos
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alunos. Daqui deriva que é prioritario que a lideranga escolar crie um melhor
contexto de trabalho para os professores e, simultaneamente, de toda a
escola, influenciando positivamente a melhoria das aprendizagens dos
alunos.

LIDERANCA PARA AS APRENDIZAGENS

Temos uma literatura consistente na area dos efeitos da lideranca
escolar na eficacia das escolas. O efeito do director é indirecto: ndo é ele
gue trabalha nas aulas, mas pode contribuir decisivamente para construir as
condicdes e o contexto para que se trabalhe bem nelas. A criagdo do
ambiente, motivagdes que contribuam para os contextos de aprendizagem
em cada sala de aula depende da lideranca do director. Afirma Louis, Toole e
Hargraves (1999) que os lideres escolares podem reorganizar as condi¢des
da escola tais como o tempo, o espago, os materiais, os incentivos, a
formacao, a colegialidade, o respeito e a confianca pessoal. Assim, o lider
escolar torna-se um factor catalizador na promocgdo e gestdo de um bom
ensino.

Na maior parte dos paises da OCDE a direcgdo escolar além de incluir
trabalhos de administracdo e gestdo de recursos humanos, incide numa
lideranca para aprendizagem (Pont, Nusche & Moorman, 2008). A questdo
central é, entdo, saber o que as liderangas escolares podem fazer para
melhorar o trabalho docente e dum modo mais amplo, assegurar boas
aprendizagens para todos os alunos. A lideranga pedagdgica, (definida como
as acgOes levadas a cabo pelo director de escola de modo a promover as
aprendizagens dos alunos) estd tendo grande centralidade na literatura
actual focando-se na melhoria das praticas docentes porque os efeitos
positivos da lideranca da aprendizagem dos alunos dependem muito das
praticas desenvolvidas pelos docentes (Hopkins, 2003).

Leithwood et al. (2006), descreveram quatro tipos de praticas de
lideranga que tém forte impacto na aprendizagem dos alunos:

1) Estabelecimento de uma direc¢do (visdo, expectativas, metas de
grupo)

Os directores eficazes tém uma visdo e um sentido de direccdo da
escola que contribui para que todos se identifiguem com a escola,
actividades e objectivos acerca de uma missdo comum, centrada no
progresso dos alunos. Identifica novas oportunidades para a escola,
desenvolvendo, articulando e inspirando todos os outros com a visdao de
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futuro que contribui para motivar todos os agentes educativos e conseguir
metas comuns.

2) Desenvolvimento do pessoal

Capacidade que deve ter o lider para potenciar aquelas capacidades
dos membros da organizagdo escolar necessarias para mobilizar-se de uma
maneira produtiva em fun¢do da tal direcgdo. Praticas concretas que
compdem esta categoria de desenvolvimento das pessoas sdo o
desenvolvimento profissional, atengdo, incentivos ou apoios, processos
deliberativos que ampliem a capacidade dos membros para responder
melhor as situagGes diarias.

3) Redesenhar a organizagdo escolar

Estabelecer condi¢Ges de trabalho que possibilitem a todos o maior
desenvolvimento das suas capacidades e motivagGes com praticas que
contribuam para uma cultura colaborativa e reestruturam a organizagdo de
modo a facilitar o trabalho docente e a mudanga da cultura escolar. Entre as
praticas adoptadas incluem-se a criagdo de tempos comuns de planificagao
para professores, o estabelecimento de estruturas grupais para a resolugao
de problemas, a distribuicdo da lideranga em tarefas especificas e uma
maior implicacdo dos professores nas tomadas de decisdes.

4) Gerir os programas de ensino e aprendizagem

Mediante um conjunto de tarefas como supervisionar e avaliar o
ensino, coordenar o curriculo, providenciar pelos recursos necessarios e
seguir o progresso dos alunos. O que ocorre na sala da aula ndo pode ficar
ao arbitrio de cada professor, deve ser supervisionado pelo director. Este
tem um papel importante na manuten¢do do equilibrio da dimensdo
emocional, motivacional e pessoal dos professores; ter iniciativa e abertura
a novas ideias e praticas.

Assim, o director assume-se como o lider pedagdgico. Em vez de se
limitar a uma gestdo burocratica, o director passa a ser um agente de
mudanca e de recursos que congrega competéncias dos varios professores
numa missao comum.

Neste sentido, e referindo a ideia de Jorge Adelino Costa, na formacao
dos lideres escolares embora seja importante focar as dimensdes técnicas e
instrumentais dos processos de lideranca, é fundamental salientar “a
vertente pedagodgica da lideranga que deve sobrepor-se as orientagOes

racionais, eficientistas e hierarquicas (Costa, 2000, p. 20).
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Uma lideranga centrada na aprendizagem (learning-centred leadership)
estd relacionada com o conjunto de actividades que tém a ver com a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, o que significa ir mais
além de uma mera gestdo e redesenhar esses processos com base nessas
metas (Day et al, 2009; Leithwood et al, 2006). O acompanhamento e a
monitorizacdo dos progressos dos alunos sdo fundamentais em todo este
processo, pelo que a lideranca centrada na aprendizagem concentra-se,
essencialmente, nos processos de aprendizagem dos alunos e nos seus
resultados académicos, e, também, no desenvolvimento pessoal,
profissional e pedagédgico da equipa docente.

INFLUENCIA DA LIDERANCA NAS APRENDIZAGENS DOS ALUNOS

Os efeitos da lideranga na aprendizagem dos alunos sdo normalmente
indirectos, mediante a sua influéncia na capacitagdo, no compromisso e
motivacdo dos professores, e nas condigdes de trabalho da escola.

A investiga¢cdo tem demonstrado que ha uma relagdo substancial entre
a lideranga e os resultados académicos dos alunos. Neste aspecto,
investigadores tais como Day et al, 2009; Hallinger e Heck, 1996; Marzano et
al, 2005; Leithwood, Louis et al, 2004; e Leithwood e Jantzy, 2008),
concluiram o seguinte:

a) De todos os factores internos da escola, depois do trabalho do
professor na sala de aula, a lideranga é o segundo factor que contribui para
o que os alunos aprendem na escola, explicando a volta de 25% de todos os
efeitos escolares.

b) Dum modo geral, os lideres contribuem duma forma indirecta para a
aprendizagem dos alunos ou seja, através da sua influéncia sobre as pessoas
ou caracteristicas da sua escola. O seu éxito depende muito das suas
decisdes que tomam relativas as partes da escola a que se deve dedicar
tempo e atengao.

c) As bases de uma lideranga eficaz estdo dependentes de quatro
factores: formacdo dos professores e funcionarios, estabelecimento de
directrizes, gestdo dos programas de ensino, e redesenho da escola.

d) As liderancas eficazes dependem dos contextos especificos em que
se encontra a escola, mas os efeitos da lideranga sdo normalmente maiores
onde sdo mais necessarios, por exemplo, nas escolas situadas em ambientes
mais dificeis.
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Nunca como agora se chamou a aten¢do da influéncia da lideranga nos
resultados dos alunos dado que estda demonstrado pela investigagdo que a

influéncia da lideranga nos resultados dos alunos é significativa e
determinante.

CONCLUSOES

Na conjuntura da crise que as organiza¢des atravessam e, dum modo
particular, as organizacbes escolares, estas beneficiam mais de uma
lideranga caracteristica para o tempo de crise do que uma gestdo para
tempo de magnificéncia. Uma lideran¢a que coloque no inicio da lista das
suas prioridades, as pessoas, as aprendizagens, o ensino e os resultados dos
alunos. Um paradigma de lideranga pedagdgica ou instrucional focada nas
dimensdes que o lider deve almejar e concretizar: definicdo da missdo da
escola, gestdo dos programas de ensino e promog¢do de um clima de
aprendizagem (Hallinger, 2005).

Nesta era de crise e de exigéncia de maior produtividade e melhores
resultados, a lideranga escolar pode ser um agente catalisador para as
mudangas e resultados esperadas.

Parece haver uma forcga irresistivel e implicita que leva os lideres
escolares a sobrevalorizarem ou a darem primazia as suas responsabilidades
de gestdo, contudo, os tempos actuais de crise, na nossa perspectiva,
exigem que a primazia seja dada as responsabilidades de uma lideranga
transformacional, instrucional e pedagdgica.

Investigacdo realizada por Leithwood (2004), concluiu que uma
liderancga escolar eficaz pode desempenhar um papel altamente significativo
na aprendizagem dos alunos, secundada apenas pelo ensino na sala de aula
e que o impacto dessa lideranga é maior nas escolas que apresentam mais
desafios. Talvez o mais importante dessa investigacdo é revelar que o
impacto é indirecto concretizado através das ac¢Oes dos lideres em relagado:
a) as condi¢des da escola (articulagdo duma visdo, estabelecimento de altas
expectativas e promog¢dao de uma comunicagdo aberta em toda a
organizagdo escolar); b) aos professores (recrutamento, motivagdo, e
formacdo); e, c) as condi¢cbes nas salas de aula (recursos adequados e
apresentacdo de modelos das melhores praticas).

Terminamos com uma cita¢do de Bostingl (1992) o qual refere que:

“... As escolas de qualidade véem o processo de
aprendizagem como uma espiral, com estratégias dos
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alunos e dos professores dirigidas para um
aperfeicoamento ilimitado e continuo” (p. 37).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Barroso, J., Afonso, N. & Dinis, L. (2007). Country background report for Portugal
(Improving schools leadership). Paris: OCDE. Consultado em 5 de Novembro de 2011
em www.oecd.org/edu/schoolleadership.

Bass, B. (1990). Bass and Stogdill’s handbook of leadership: A survey of theory and
research. New York: Free Press.

Bostingl, J. (1992). Schools of quality. Alexandria, VA: ASCD
Bryman, A. (1992). Charisma and leadership in organizations. London: Sage.
Burns, J. (1978). Leadership. New York: Harper and Row.

Costa, J. (2000). Lideranga nas organizagdes: revisitando teorias organizacionais num
olhar cruzado sobre as escolas. In Jorge Adelino Costa, A. Neto Mendes & Alexandre
Ventura (Org.). Lideran¢a e estratégia nas organizagbes escolares. Aveiro:
Universidade de Aveiro.

Day et al. (2009). The impact of school leaderhisp on pupil outcomes. Final report.
Nottingham: National College for School Leadership.

Fayol, H. (1916). General and industrial management. London: Pitman.

Fleishman, E., Mumford, Zaccaro M. , Levin, S., Korotkin, K. & Hein, M. (1991).
Taxonomic efforts in the description of leader behaviour: A synthesis and functional
interpretation. Leadership Quarterly, 2(4), 245-287.

Hallinger, P. (2005). Instructional leadership and the school principal: A passing fancy
that refuses to fade away. Leadership and Policy in Schools 4(3), 221-240.

Hallinger, P. & Heck, R. (1998). Exploring the principal contribution to school
effectiveness: A review of empirical research, 1980-1995. Educational Administration
Quaterly, 32 (1), 5-44.

Hopkins, D. (2003). Instructional leadership and school improvement. In A. Harris, C.
Day, M. Hadfield, D. Hopkins, A. Hargreaves e C. Chapman (Eds.) Effective leadership
for school improvement (pp. 55.-71). London: Routledge Falmer.

Kotter, J. (1990). A force for change: How leadership differs from management. New
York: Free Press.

Leithwood, K., Louis, K. S., Anderson, S. & Wahlstrom, K,. (2004). How leadership
influences student learning. Minneapolis: Center for Applied Research and
educational Improvement. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education.

- 40



Leithwood, K., Day, C., Sammons, O. Harris, D. (2006). Successful school leadership:
What it is and how it influences pupil leaning. London: DEFS. Research report 800.
Consultado em 10-1-11 no site  Http://www.dcfs.gov.uk/research/data/
uploadfiles/RR800.pdf.

Leithwood, K. & Jabntzy, D. (2008). Linking ladership to student learning: The
contributions of leaders efficacy. Educational administration Quaterly, 44 (4), 496-
528.

Louis, K.,Toole, J. & Hargreaves, A. (1999). Rethinking school improvement. In
Murphy e Louis (Eds), Handbook of Research on Educational Administration, (2"d
ed.). San Francisco, CA: Jossey-Bass, pp. 251-276.

Marzano, R., Waters, T. & McNulty, B. (2005). School leadership that works: From
research to results. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum
Development.

Stogdill, R. (1974). Handbook of leadership. A survey of theory and research. New
York: Free Press.

Zaleznik, A. (1997, May-June). Managers and leaders. Are they different? Harvard
Business Review, 55, 67-78.

41~






PARTE Il

[OFICINA A]
“Oportunidades para a Escola
em Tempo de Crise”






LIDERANGCA E GENERO: QUE RELACOES?
ESTUDO DE CASO NAS ESCOLAS PUBLICAS DA MADEIRA

Marcia Andreia Pita da Silva
Antonio V. Bento

Centro de Investigacdo em Educagdo
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

Numa atualidade onde o contingente, a mudanga e a complexidade
ndo podem ser descurados, a questdo da lideranga surge como um tema
peculiar que potencia uma outra forma de fazer e pensar as atuais
organizagOes. Na especificidade do contexto escolar, vivemos esta realidade,
em que os individuos sdo eles mesmos fendmenos da globalizagdo, onde
Ihes é exigido conhecimento, capacidade de adaptacdo, solucGes que
viabilizem uma relagdo de influéncia mutua, entre lider, liderado e ato de
liderar. A tematica da lideranga implica um trabalho que ndo se vislumbra
linear e como tal merece uma analise critica e objetiva, uma vez que a
mesma tem suscitado um n3dao menos caracteristico discurso critico, por
parte de autores/investigadores na drea. Diversos autores reforcam a nogdo
de que a lideranga representa um assunto vasto e de dificil defini¢do (Costa,
2000; Hargreaves & Fink, 2007; Hooper & Potter; 2010; Jesuino, 1999; Rego
& Cunha, 2007).

Conscientes da amplitude e complexidade do nosso objeto de estudo e
que o objectivo de qualquer lideranca é a eficacia e a consequente eficacia
da organizacdo e do grupo que lidera, procuramos expor ideias sobre a
lideranga e a sua associacdo as competéncias para liderar eficazmente. E
precisamente nesta perspetiva que a proposta de investigacdo surgiu da
pesquisa bibliografica que nos conduziu para a pertinéncia do nosso estudo e
organizarmos a investigacdo de forma a responder a seguinte problematica:
Existem diferencas significativas quanto ao estilo de lideranca do Diretores
das Escolas Publicas do 12 Ciclo da Regido Auténoma da Madeira (RAM) em
relacdo ao género? Neste contexto de trabalho ndo foram descurados os
seguintes objetivos que irdo nortear o nosso estudo: a) verificar qual o estilo
de lideranga dominante nestas escolas; b) aferir se o género se assume
como um fator fundamental na determinagdo do estilo de lideranga; e, c) se
existe alguma relagdo entre o género e a eficacia da lideranca.
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A LIDERANCA

O facto do conceito de lideranga ter sido alvo de diversas
interpretacdes tedricas ao longo do século XX e no inicio do século XXI torna
dificil a sua definicdo de uma forma unilateral (Castanheira & Costa, 2007,
p.141). N3o obstante esta realidade, sdo partilhadas ideias comuns,
atribuidas tanto aos lideres como a prépria acdo de liderar. Persiste uma
concordancia que valida a ideia de que a lideranga implica a necessidade de
diversas aprendizagens e a definicdo conjunta das metas, bem como o
desenvolvimento e a renovagdo de um sentido claro de propdsito moral e
de visdo. Subsiste a ideia de que os lideres tém uma grande influéncia sobre
os liderados e sobre os seus comportamentos; no entanto, ndo é
abandonado um conceito de lideranca que implica a realizagdo de objetivos
comuns, tanto dos lideres como dos seguidores (Afonso, 2011; ass & Avolio,
1994; Eagly & Carli, 2003; Hooper & Potter, 2010; Pereira, 2006; Rego &
Cunha, 2009; Yukl, 2008).

No presente contexto, consideremos o seguinte: A lideranga
compreende duas categorias de comportamento — Lideranga Transacional e
Transformacional (Yukl, 2009, p.51), cuja génese dos conceitos se deve ao
trabalho de James MacGregor Burns (1978) que na década de 80 langou as
sementes destas teorias. A Lideranga Transformacional poderd ser definida
como o efeito do lider sobre os seguidores, uma vez que estes sentem
confianga, admiragdo, lealdade e respeito pelo lider (Rego & Cunha, 2007).
Os lideres transformacionais estabelecem metas futuras, desenvolvem
planos para atingir os objetivos, e inovam, mesmo quando a sua organizagao
é geralmente bem-sucedida. Pela orientagdo e capacitacdo dos seguidores,
esses lideres auxiliam o desenvolvimento do potencial dos liderados e,
assim, contribuem mais eficazmente para a organizagdo dos mesmos (Eagly
& Carli, 2003, p.815).

A Lideranga Transacional, por outro lado, ocorre quando o lider
recompensa ou disciplina o liderado dependendo do seu desempenho (Bass
& Avolio, 1994, p.4). Estas recompensas sdo frequentemente mais
extrinsecas do que intrinsecas, uma vez que os “lideres focalizam-se mais na
manutencdo ou realizagdo do desempenho eficaz dos colaboradores do que
na satisfacdo dos mesmos” (Pereira, 2006, p.33). Por fim, os pesquisadores
distinguem um estilo Laissez-Faire que é marcado por uma falha geral de
assumir a responsabilidade pela gestdo. O lider ndo exibe comportamentos
tipicos de liderancga, e pode ser simplesmente identificado como a auséncia
ou o evitamento do exercicio da lideranga, traduzido geralmente por uma
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ineficacia nos resultados obtidos (Bass & Avolio, 2004, p.3; Castanheira &
Costa, 2007, p.143; Eagly & Carli, 2003, p.825).

Apds as leituras efetuadas, no ambito da temdtica «Lideranca e
Eficacia», inferimos que este conceito, embora de dificil definicdo, continha
denominadores comuns, nomeadamente a associacdo da eficacia as
competéncias de lideranca. E usualmente referido que a lideranca n3o esta
interligada com a personalidade, mas com o comportamento. Dai que os
ingredientes que permitem criar uma equipa de sucesso estdo relacionados
com as competéncias requeridas, relevantes para a generalidade das
fungBes de liderancga (apoiado nos estudos de Afonso, 2011; Avolio & Bass,
1995; Kouzes & Posner, 2009; Vessey, Barrett, & Mumford, 2011). Por forma
a aferir as competéncias de lideranca privilegiadas pelos lideres, recorremos
ainda aos estudos de dois autores conceituados nesta drea: Cunha et al
(2007); Hooper e Potter (1997; 2010). Estes definiram a eficacia da lideranga
por associagdo as competéncias que os lideres devem possuir. Passamos
entdo a enunciar a perspetiva de cada investigagao.

De acordo com Hooper e Potter (1997) o potencial da lideranga
necessita de ser embalado e inspirado por bons mentores que treinam
individuos através de uma abordagem flexivel, baseada em sete
competéncias necessarias para liderar eficazmente a todos os niveis, no
estilo apropriado, de forma a criar valor numa organizacdo: 1. Definir uma
diregdo; 2. Definir um exemplo; 3. Comunicagao eficaz; 4. Criar alinhamento;
5. Conseguir o melhor das pessoas; 6. Agir como agente da mudanga; 7.
Tomar decisGes em tempos de crise ou incerteza (pp. 99-112). Por outro
lado, Cunha, Rego, Cunha, e Cabral-Cardoso (2007) definiram trés grupos de
competéncias que consideraram relevantes para a eficacia dos lideres:
1.Competéncias Técnicas; 2.Competéncias Interpessoais; 3.Competéncias
Conceptuais (cognitivas) (pp.344-346).

O GENERO

Ao analisar o conceito de lideranga e eficacia, depardmo-nos com uma
varidvel que assume especial interesse: o género. Com o nosso estudo
procuramos estabelecer uma relacdo entre a Lideranca e o Género, uma vez
que apesar das centenas de estudos efetuados, Vecchio (2003) e Powell e
Graves (2003) afirmam que os investigadores ndo concordam sobre o
ambito, magnitude ou causas das diferencas de sexo. Importa realgar que a
partir de pesquisas recentes sobre os estereétipos, se comprovou que as
mulheres sdo percecionadas como sendo «mais emocionais» que o0s
homens. Para precisarmos melhor a questdo notemos que o «esteredtipo
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emotividade» sustenta que as mulheres sdo mais emocionais dentro de
certos dominios afetivos, como por exemplo, amor, tristeza, culpa,
vergonha, compaixdo, enquanto os homens tendem a ser mais emocionais
dentro de outros dominios especificos, por exemplo, a raiva e o orgulho/ego
(Vecchio, 2002, p.658).

No ambito da relacdo entre a lideranga e o género, verificdmos que,
mesmo nos paises onde as mulheres ocupam mais cargos de gestdo escolar
que os homens “(e que ndo sdo muitos — Portugal, a nivel do primeiro ciclo
do Ensino Basico parece constituir excegdo), essas mesmas mulheres
continuam a ndo desempenhar fungdes de gestdo e de lideranga” em
paridade com os homens em todos os niveis de ensino (Rocha, 2000, p.115).
Pertinentemente, Barracho e Martins (2010) indicam que tém sido feitos
poucos estudos com a finalidade de explorar a relagdo existente entre a
lideranca transformacional e o género. “Todavia, entre os existentes é
possivel distinguir dois tipos diferentes. Um avalia aspetos andréginos da
lideranga transformacional (p.108), enquanto o outro se centra na
«vantagem feminina» e na efeminizacdo da lideranga transformacional
(Vecchio, 2002).

Da literatura revista, concluimos que ha evidéncias de valor que advém
das diferencas de sexo. Se essas diferencas de valor sdo uma vantagem ou
desvantagem para as mulheres como lideres é dificil de discernir. Se assim
for, um lider do sexo feminino que tente incutir mais compaixdo social ou
atencdo mais rigorosas as regras éticas compartilhadas a partir da
plataforma de um papel de lideranga machista, enfrentaria alguns desafios
no ambiente organizacional (Bass & Avolio, 1994; Barracho & Martins 2010;
Correia, 2009; Eagly, 2005; Eagly & Carli, 2003; Vecchio, 2002).

METODOLOGIA

O nosso estudo baseou-se nos seguintes sujeitos de investigacdo: a
populagdo ou universo de Diretores das Escolas Publicas do 1. ° Ciclo do
Ensino Basico da RAM, através da aplicagdo de questiondrios, visando a sua
autorrepresentagdo sobre a pratica de lideranga. Procuramos que fossem
respondidos pelo total dos 100 Diretores Escolares segundo dados
fornecidos no sitio da Secretaria Regional de Educagdo e Cultura.

No que concerne a metodologia, dentro do método cientifico,
optamos por uma abordagem quantitativa e qualitativa, dada a natureza
complexa e ambigua do fendmeno da Lideranga Escolar. Para a concretizagdo
da presente investiga¢do, optamos pelo método de estudo de caso, uma vez
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que é indicado para investigadores isolados, proporcionando a
oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos aprofundada, um
determinado aspeto de um problema em pouco tempo (Bell, 2008, p.23;
Sousa, 2005, p.139).

Ap0s o pré-teste e solicitacdo das autorizacGes a Secretaria Regional de
Educagdo e Cultura, e aos autores cuja informag¢do constava no
questionario, inicidmos os procedimentos para a aplicagcdo dos inquéritos,
que decorreu durante os meses de Maio e Junho de 2011. O questionario
teve como objetivo identificar os estilos de lideranga dos Diretores dos
estabelecimentos de ensino, categorizando-os em trés tipos:
Transformacional, Transacional e Laissez-Faire e verificar qual a sua
percecdo relativamente a uma lideranca eficaz. O instrumento estruturou-se
em trés partes em que a primeira seccdo se reportou a caracterizagdo
pessoal e profissional do inquirido. A segunda parte incluiu o Questionario
Multifactorial de Lideranga (MLQ - Multifactor Leadership Questionnaire),
na versao do lider e cujos autores sao © Bernard M. Bass e Bruce J. Avolio.
No quadro 1, estao representados os 12 factores do MLQ.

A terceira parte do questiondrio, relacionada diretamente com a
eficacia da lideranca, englobou um questionario elaborado por Alan Hooper
e John Potter, que pretende aferir a autoavaliacdo da eficacia do lider.
Nomearam como: Avaliagdo de 3602 da lideranga com base nas sete
competéncias da lideranga (autoavaliagdo).

A resposta a cada um dos itens do questiondrio traduziu-se na
atribuigdo, por parte dos respondentes, de uma escala de frequéncia tipo
likert em que: 0 = Nunca; 1 = Ocasionalmente; 2 = Algumas vezes; 3 =
Muitas Vezes; 4 = Frequentemente. Uma classificacdo menor em
determinada questdo reflete uma menor exibicdo desse comportamento,
por parte do lider.

A terceira parte do questiondrio contemplou uma questao aberta
elaborada a partir dos trabalhos de Cunha et al/ (2007) e de Rego e Cunha
(2007) que consiste na escolha da competéncia de lideranga que o Diretor
atribui maior importancia e a justificagdo da sua opgao.
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Quadro 1. Doze fatores representados nas quarenta e cinco questdes do MLQ.

Lideranca Transformacional
11A - Atributos de Influéncia Idealizada (/dealized Influence - Attributed): Refere-se a forma

como os lideres transformacionais exercem grande poder e influéncia sobre os seus seguidores,
de tal forma que estes desenvolvem fortes sentimentos sobre os mesmos, querendo identificar-
se com eles e com a sua missdo.

11B - Comportamentos de Influéncia Idealizada (/dealized Influence - Behavior): Esta categoria
relaciona-se com os comportamentos demonstrados pelo lider, que inspira e dinamiza os seus
seguidores, fala dos seus valores e convicgdes e sdo coerentes com os mesmos na sua conduta,
com postura ética e moral.

IM - Motivagao Inspiracional (Inspirational Motivation): Sdo lideres, que através do seu
comportamento, motivam quem os rodeia, promovem um espirito de equipa, articulam de uma
forma simples os objetivos comuns e estimulam a matua compreensdo do que é certo e
importante.

IS - Estimulagdo Intelectual (/ntellectual Stimulation): Através da estimulagdo intelectual, os
lideres ajudam os liderados a reconhecerem as suas préprias crengas e valores e fomentam o
pensamento criativo e inovador.

IC - Consideracdo Individual (/Individual Consideration): O lider mostra-se preocupado com a
realizacdo pessoal e profissional dos seus colaboradores, na medida em que desenvolve o seu
potencial, da-lhes feedback e delega responsabilidades.

Lideranga Transacional

CR - Recompensa pelos objetivos atingidos (Contingent Reward): O lider clarifica o que o
seguidor deve fazer e o seu esforgo pode ser recompensado por meios materiais ou psicoldgicos,
funcionando como promogdo da melhoria do desempenho individual e do grupo.

MBEA - Gestdo por Excegdo Ativa (Management-by-Exception: Active): O lider centra-se no
acompanhamento controlador das tarefas desempenhadas pelos seguidores, de forma a poder
corrigir os erros, desvios e falhas. E um lider vigilante, atento e ativo.

Lideranga Laissez-Faire

MBEP - Gestao por Excegdo Passiva (Management-by-Exception: Passive: Aspeto da Lideranga
que se caracteriza por uma espécie de inatividade face aos problemas por parte dos lideres que
apenas atuam quando os problemas se agravam. Esta categoria estd correlacionada
negativamente com a performance organizacional.

LF - Auséncia de Lideranga (Laissez-Faire): E um lider que evita tomar decisdes, ignorando as
suas responsabilidades e autoridade, adia a resposta a questdes urgentes, esta ausente quando
é necessario, o que origina um impacto negativo no desenvolvimento organizacional.
Resultados da Lideranga

EE -Esforgo Extra (Extra Effort): Os lideres conseguem levar os seguidores a fazerem mais do que
o esperado, superando as expectativas, desenvolvendo-lhes a intengdo de se superarem cada
vez mais.

E - Eficacia (Effectiveness): Os lideres lideram grupos eficazes, em que se tem em conta os
interesses de cada um e do grupo como um todo. Estes lideres tém a capacidade de representar
eficazmente a equipa, face a niveis hierarquicamente mais elevados.

S - Satisfagdo (Satisfaction): Categoria que avalia a satisfagdo dos outros perante a atuagdo dos
lideres, perante o seu estilo de lideranga, indicando se essa forma de agir e liderar provoca um
ambiente de trabalho agradavel e se é percecionado como adequado.

(Bass & Avolio, 2004, pp.28-34/95-97).
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Quadro 2. Sete competéncias para liderar eficazmente a todos os niveis e no estilo
apropriado, de forma a criar valor numa organizagao.

1. Definir uma direg¢do: Envolve uma ideia clara de para onde queremos ir e a forma como
atingimos o objectivo que envolve uma boa organizagdo. Ser lider implica ter visdo e exige
criatividade — estes sdo os primeiros passos essenciais para o estabelecimento da diregdo.
2. Definir um exemplo: O exemplo fornecido pelos lideres é crucial, porque as pessoas
respeitam e seguem os lideres cujo comportamento reflete as suas palavras, pois eles ndao
tém nenhum respeito para com os lideres que dizem uma coisa e fazem outra.

3. Comunicagao eficaz: O lider devera possuir a capacidade de comunicar aos outros de
forma simples e eficaz, para que eles entendam o que esta sendo dito e aquilo que devem
fazer, e verificar isso posteriormente para garantir que as pessoas compreendem a
mensagem.

4. Criar alinhamento: Antes da lideranga tentar alinhar as pessoas na organizagao é
necessario tornar clara a dire¢do que estdo a tomar, considerando que as comunicagdes sdao
abertas e permitem um fluxo livre de informagdes em ambos os sentidos.

5. Conseguir o melhor das pessoas: Esta competéncia esta naturalmente relacionada com o
exemplo pessoal e envolve caracteristicas como motivagdo, inspiracdo, incentivo, confianga
e capacitacdo.

6. Agir como agente da mudanga: A mudanga exige muita energia e resisténcia para iniciar
o estimulo necessario no inicio do processo de mudanga, portanto é mais facil para um novo
lider iniciar este processo, mas ha que ter em conta duas partes do processo de mudanga: o
gue mudar e como mudar.

7. Tomar decisGes em tempos de crise ou incerteza: A liderancga é decisiva numa situagao
de crise, de facto, a ligagdo é tdo forte que ha uma percegdo de que este é o principal
objetivo da lideranga, resultando no estereétipo do lider forte, focado, masculino e
decidido.

(Hooper & Potter, 1997, pp. 99-112).

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Apds a recolha dos questiondrios, procedemos ao tratamento
estatistico das suas respostas, no programa SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences), versdo 18.0 para Windows, que é uma aplicacdo de
tratamento estatistico de dados. Relativamente a caracterizacdo da amostra
foram inquiridos 90 Diretores, dos quais 73,3% sdo do sexo feminino e
26,7%, do sexo masculino. No que concerne as habilitagGes literarias dos
respondentes, tendo presente a profissdao exercida — a docéncia, verificamos
que 74,4% possui uma Licenciatura, 13,3% concluiu uma Pds-Graduagao,
6,7% possui Bacharelato, 4,4% Mestrado e 1,1% Doutoramento.

Quanto a caracteriza¢do pessoal e profissional dos inquiridos, a idade
minima observada foi de 30 anos e a maxima de 60 anos. Em média, os
Diretores inquiridos tém cerca de 43 anos. No que concerne ao tempo de
servigo docente, existe o tempo minimo de 7 anos e o maximo de 52 anos.
Em média estdo na profissdo durante 20 anos. O tempo minimo na
instituicdo é de 2 anos e o maximo de 33. O tempo médio na instituicdo é de
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aproximadamente 12 anos. Também foi questionado os anos de servigco com
o cargo de Diretor, tendo-se verificado no minimo 1 ano e no maximo 24.
Em média, os inquiridos exercem o cargo de Diretor, durante cerca de 6

anos.

Quadro 3. Correspondéncia entre as Categorias e Unidades de Andlise.

Categorias
(Competéncias de Unidades de Anadlise
Lideranga)
Conhecer técnicas e equipamentos; Planear e
organizar o trabalho; Compreender e dirigir os
.. subordinados; Monitorar e avaliar o desempenho;
Técnicas

Lidar com disrupgées no fluxo de atividades;
Conhecer os processos da concorréncia, para
melhorar o planeamento estratégico.

Interpessoais

Possuir empatia, perspicdcia social, charme, tacto,
diplomacia, fluéncia verbal; Demonstrar relagdes
de cooperagao; ldentificar as necessidades,
objetivos; Tomar decisdes integradoras e
implementaveis; Usar estratégias de influéncia
adequadas; Ser capaz de ouvir com atencao,
empatia e cortesia; Negociar e resolver conflitos
com sucesso; Lidar com pessoas de diferentes
culturas.

Conceptuais (cognitivas)

Analisar eventos, reconhecer tendéncias, detetar
oportunidades e problemas potenciais, antecipar e
esclarecer mudangas e constrangimentos;
Desenvolver solugdes criativas para problemas
inéditos e complexos; Compreender como se inter-
relacionam as diversas partes da organizagao;
Decifrar modos eficazes de coordenacao;
Identificar fatores criticos de sucesso; Tomar
decisdes em ambientes ambiguos (incerteza,
informagdo escassa).

(Cunha, Rego, Cunha, E Cabral-Cardoso, 2007, p.343).
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Como ultimo dado de caracterizagdo temos a localizagdo da escola.
Foram abrangidos todos os Concelhos da Regido Auténoma da Madeira,
incidindo sobre os Concelhos do Funchal (31,1%), Camara de Lobos (18,9%)
e Santa Cruz (10%), por se tratar de Concelhos mais populosos e
consequentemente Concelhos com mais escolas.

Nesta fase passamos a analisar os resultados, de acordo com as
questBes/objetivos desta investigacdo:

» Qual o estilo de lideranga dominante nestas escolas?

O questionario MLQ permitiu-nos identificar o estilo de lideranga
dominante e, de acordo com os resultados, os Diretores de Escola
percecionam-se mais como lideres transformacionais (valor médio de 3,08),
seguindo-se o estilo de Lideranca Transacional (valor médio de 2,45). E com
o Laissez-Faire que os Diretores inquiridos menos se identificam,
apresentando resultados inferiores (valor médio de 0,34).

Estes resultados indicam que os lideres do nosso estudo apresentam
tragos de Lideranga Transformacional, ou seja, procuram fomentar o
empenho dos seguidores e induzem-nos a ultrapassar o0s seus
autointeresses, em prol dos objetivos da organizacdo, assim conseguindo
obter o seu empenhamento e produzindo grandes mudancas e elevados
desempenhos (Cunha et al, 2007). Num nivel inferior, os inquiridos também
demonstraram  possuir comportamentos associados a Lideranga
Transaccional, visto que procuram satisfazer as necessidades bdsicas dos
liderados, focando-se em transagbes ou trocas através de um
comportamento de recompensas (Bass & Avolio, 1994).

= Sera o género um fator fundamental na determinacdo do estilo de
lideranga?

A investigacdo incidiu, fundamentalmente, na determinacdo da
influéncia do género no estilo de lideranga percecionado pelos lideres
inquiridos. Comprovamos que ambos os géneros consideram adotar um
estilo de Lideranga mais Transformacional, logo ndo existe evidéncia
suficiente para afirmar que a opinido é significativamente diferente entre
Diretores e Diretoras. De igual modo, tanto os inquiridos do género
masculino como do género feminino evidenciaram, nas suas respostas, que
nunca ou ocasionalmente se identificam com o estilo de Lideranga Laissez-

53=



Faire, ou seja, ndo evitam a tomada de decisdes, nem abdicam da sua
responsabilidade e autoridade (Castanheira & Costa, 2007).

Em relagdo as Categorias de Lideranga, obtiveram valores médios mais
altos: “Estimulagdo Intelectual” (3,22), “Motivacdo Inspiradora” (3,21),
“Consideracdo Individualizada” (3,09) e “Influéncia Individualizada” (3,09).
Analisando as categorias segundo o género, com base no valor de prova
igual a 0,015<0,05, podemos afirmar que existem diferencas significativas
entre Diretores e Diretoras na opinido dada as questdes do fator de
lideranca “Estimulagao Intelectual”. Este facto evidencia que os Diretores,
no exercicio da sua lideranga, procuram fomentar os seguidores a serem
inovadores e criativos; ndo criticam publicamente os erros dos liderados
individuais; procuram novas ideias e solugdes criativas para os problemas,
com o apoio dos seguidores (Bass & Avolio, 2004, p.96). E também
interessante verificar que o valor médio mais alto, na maioria das categorias,
ocorre no grupo género masculino.

= Qual a relagdo entre o género e a eficacia da lideranga?

Visto existir uma relagdo e complementaridade entre o estilo de
lideranca percecionado pelos lideres inquiridos e a eficacia da lideranga,
importa aferir a sua relacdo com o género. O MLQ contempla um fator de
lideranca que corresponde a eficicia e cuja média apresenta valores
positivos. Nele comprovamos que os Diretores de ambos os sexos partilham
da opinido que se encontram a liderar um grupo com elevados niveis de
eficdcia e que procuram satisfazer as necessidades de cada um. Novamente,
os lideres masculinos apresentam valores superiores, relativamente a sua
percecdo de eficacia, em relagdo as lideres femininas.

Como ja foi exposto anteriormente, relacionamos a eficacia com as
competéncias necessarias para uma lideranca eficaz, assente nos estudos de
Hooper e Potter (2010) e Cunha et al (2007). Verificando os resultados
obtidos, relativamente as Sete Competéncias necessarias para liderar
eficazmente, os lideres inquiridos consideraram ser mais importante: «Criar
alinhamento» e «Comunicar eficazmente». A competéncia que obteve os
resultados mais baixos foi «Conseguir o melhor das pessoas», cuja agdo
corresponde a criacdo de um plano para cada pessoa da equipa, com o
objetivo de desenvolverem o conhecimento, capacidades, atitudes e
competéncias de que necessitam para trabalhar de forma eficaz. Esta
situagdo pode significar que faltam instrumentos para a devida orientagdo
dos recursos humanos nas escolas, de forma a melhorar o seu desempenho,
além das fungdes tradicionais atribuidas a cada membro da organizagao.
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Em relagdo ao género, os testes estatisticos provaram ndo haver
diferengas significativas que possam divergir do género, a excecdo da
opinido dada a competéncia «Criar alinhamento», com pontuagdo superior
atribuida a percecdo do género masculino. Isto significa que os homens do
nosso estudo consideram que informam com regularidade a sua equipa
sobre o que se esta a passar na escola e procuram que estejam todos
empenhados na dinamica escolar, de forma a torna-la bem-sucedida. Em
média, os Diretores voltaram a pontuar mais elevado na maioria das
competéncias, em compara¢do com Diretoras, embora esta diferenga nao
seja significativa.

Em relagdo as trés competéncias para a eficacia da lideranga de Cunha
et al (2007), tanto os lideres femininos como os masculinos assinalaram,
como competéncia mais importante para uma lideranca eficaz, a
Competéncia Interpessoal. Consideram relevante no desempenho das suas
fungdes possuir empatia, perspicacia social, charme, tato, diplomacia,
fluéncia verbal; demonstrar relagdes de cooperagao; identificar as
necessidades e objetivos; tomar decisdes integradoras e implementdveis;
usar estratégias de influéncia adequadas; ser capaz de ouvir com atencao,
empatia e cortesia; negociar e resolver conflitos com sucesso; lidar com
pessoas de diferentes culturas (Cunha et al, 2007, p.343).

De acordo com os resultados obtidos, podemos concluir que existem
diferengas significativas acerca da opinido sobre a competéncia mais
relevante para o desempenho das fungdes de Diretor, em relagdo ao
género. As lideres femininas atribuem maior importancia as Competéncias
Interpessoais (conhecimentos acerca do comportamento humano),
enquanto os lideres masculinos consideram relevantes as Competéncias
Técnicas (conhecimento e capacidades acerca do modo de realizar as
tarefas). Assim, concluimos que os homens, ao contrario das mulheres,
atribuem igual importancia as duas competéncias. Ao mesmo tempo que se
interessam por compreender os comportamentos humanos, também
procuram conhecer técnicas e equipamentos; planear e organizar o
trabalho; compreender e dirigir os subordinados; monitorar e avaliar o
desempenho; lidar com disrup¢des no fluxo de atividades; conhecer os
processos da concorréncia, para melhorar o planeamento estratégico
(Cunha et al, 2007, p.343).

Relativamente a justificacdo dada a escolha das Competéncias
Interpessoais e Técnicas, ndo houve diferengas significas entre os géneros.
No que concerne a primeira competéncia, ambos privilegiaram as mesmas
unidades de andlise e atribuiram maior importancia as «relagbes de
cooperagdo». Verificdmos a mesma situagdo em relagdo a segunda
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competéncia, visto que tanto as lideres femininas como os lideres
masculinos atribuiram maior importancia ao conhecimento de «técnicas e
equipamentos».

No que concerne as Competéncias Conceptuais (Cognitivas), apenas
um lider masculino apontou esta competéncia, mas ndo justificou a opgdo.
Por outro lado, oito lideres femininas preferiram a Competéncia Conceptual
(cognitiva) e a maioria justificou a sua opgdo pela capacidade de «decifrar
modos eficazes de coordenagao».

Quanto a terceira questdo de investigacdo, e estabelecendo uma
ligagdo com as diversas partes do questiondrio relacionadas com a eficécia,
podemos concluir que ndo existe uma diferenca efetiva relativamente a
eficacia percecionada pelos proprios Diretores. As Unicas desigualdades
significativas que podemos realgar prendem-se com dois aspetos: (1) os
lideres masculinos atribuem igual importancia as Competéncias
Interpessoais e Técnicas, enquanto as lideres femininas valorizam, na sua
grande maioria, as primeiras; (2) o género masculino demonstrou tendéncia
para pontuar, em média, mais alto ao longo do questionario, o que
demonstra que se percecionam com resultados superiores em varios
aspetos, em comparag¢do com o género feminino, ou seja, as mulheres
assinalaram valores inferiores na escala aquando da resposta aos itens
solicitados.

CONSIDERAGOES FINAIS

Em jeito de conclusdo, importa sublinhar que procuramos ao longo da
investigacdo, pensar e refletir sobre a lideranga dos Diretores de Escola e foi
nossa pretensdo responder a seguinte questdo de Investigacdo: Existem
diferencgas significativas quanto ao estilo de lideranga dos Diretores das
Escolas Publicas do 1. 2 Ciclo da RAM, em relagdo ao género? Dando uma
resposta objetiva a questdo que norteou o nosso estudo, ndo encontrdmos
diferengas significativas quanto ao estilo de lideranga percecionado que
possa estar relacionado com o género. Tanto os lideres masculinos como
femininos obtiveram maior pontuagdo no estilo de Lideranga
Transformacional. As maiores diferencas entre os géneros foram
encontradas, a nivel da percecdo relativa as competéncias de liderancga,
descritas anteriormente.

Fazendo a interligagdo com investigacGes realizadas anteriormente,
verificdmos que alguns pesquisadores apontam as mulheres lideres como
sendo mais transformacionais do que os homens, acompanhadas por maior
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satisfagdo na pontuacgdo relativa a eficacia (Bass & Avolio, 1994, 2004). No
entanto, o nosso estudo ndo demonstrou esta tendéncia. Os resultados
obtidos indicam que ambos os géneros adotam o estilo transformacional.
Assim esta investigacdo parece contribuir para as correntes que defendem a
igualdade de géneros no que diz respeito ao sucesso do lider (Barracho &
Martins, 2010; Duarte, D’Oliveira, & Gomes, 2009; Eagly, 2005; Vecchio,
2003). As conclusdes apontam igualmente que ndo existe uma vantagem
feminina significativa (Eagly & Carli, 2003; Vecchio, 2002). Os investigadores
que analisaram os aspetos da lideranga com o MLQ refor¢cam a ideia de que
o lider mais eficaz é aquele onde predomina a Lideranga Transformacional,
seguido da Lideranga Transacional e, em ultimo lugar, da Lideranga Laissez-
Faire (Avolio & Bass, 1995; Bass & Avolio, 2004). Apds esta constatacdo
podemos afirmar que a maioria dos Diretores de escola inquiridos
perceciona adotar uma lideranga eficaz, independentemente do género
(Vecchio, 2002). Os resultados obtidos vdo contra as conclusdes dos estudos
de Vinkenburg, Engen, Eagly, & Johannesen-Schmidt (2011) que apontam a
lideranga feminina como sendo mais eficaz.

Notemos ainda que, partindo do pressuposto que a lideranga é um
processo complexo, que depende do contexto em que se insere, ndo
pretendemos generalizar os resultados obtidos, mas sim dar um contributo
para uma melhor compreensao desta problematica, no contexto especifico
das Escolas do 1. 2 Ciclo do Ensino Basico.

Para finalizar, importa reiterar que o patriménio mais importante da
organizagdo sdo as pessoas e 0 que realmente interessa é adotar o estilo
que potencie a eficicia e as relagdes positivas. Os investigadores focam a
importancia que devera ser atribuida as relagdes humanas, nas quais se
inclui o compromisso organizacional, identificacdo com a organizagdo,
confianga mutua, cooperagdo e otimismo em relagdo ao futuro (Yukl, 2008,
p.711). As pessoas desejam ser menos forcadas e mais influenciadas, menos
criticadas e mais recompensadas, menos dirigidas e mais incluidas (Frankel,
2007, p.14), dai a utilidade de se realizarem estudos, cuja andlise recaia
sobre as caracteristicas da lideranga e auxiliem os lideres a olhar este
fendmeno de diferentes perspetivas.
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INTRODUCAO

A sociedade pds moderna é marcada pela mudanga e pela incerteza. Se
a evolugdo nas ciéncias trouxe ao homem, por um lado, desenvolvimento e
melhores condi¢cbes de vida, por outro, é geradora de incerteza e
cepticismo. Sendo a escola parte integrante da sociedade as dinamicas de
mudanca também vao afecta-la, desejando-se que, ela propria, seja capaz
de responder aos desafios que lhe sdo colocados. Neste contexto, o papel
do presidente/diretor de escola assume um lugar de destaque, pois os
processos de mudanga ndo acontecem por si sés. Alguns estudos ja
efetuados parecem concluir que a lideranga do diretor tem impacto sobre os
resultados escolares dos alunos. Por isso, o lider escolar deve ser um
elemento dinamizador de novas praticas, aproveitando as competéncias de
todos os membros da organizacdo, ser um facilitador e impulsionador do
desenvolvimento profissional e ter, como objectivo primordial, a melhoria
do ensino na escola. Para tal deverd recorrer a um estilo de lideranga
adequado ao contexto, mas capaz de transforma-lo, contribuindo assim
para a introdugao de novos comportamentos, propiciadores de mudangas
na escola e, consequentemente, na sociedade, como afirma Fullan (2003).

A investigacdo que efetuamos recaiu sobre o exercicio da lideranca do
presidente do conselho executivo de uma escola secundaria da Regido
Autonoma da Madeira (RAM). A partir de um estudo de caso misto ou
eclético, pretendemos identificar o estilo de liderangca do presidente e
determinar em que medida o estilo utilizado é gerador de mudanca e bem-
estar, contribuindo assim para que a escola cumpra a missdo para que estd
vocacionada.
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INOVAGCAO E MUDANCA

Os cendrios de instabilidade caracteristicos das sociedades em
mudanga também afectaram a escola. A importancia que lhe era
reconhecida na sociedade é, muitas vezes, posta em causa, sendo acusada
de ndo conseguir acompanhar o ritmo frenético da mudanca, precisando ela
propria também de mudar. A escola de elites deu lugar a uma escola de
massas que a todos deve incluir. Confrontada com a diversidade, os
resultados escolares nem sempre sdo os mais positivos. As reformas
propostas pelas administragdes centrais comegaram a tornar-se constantes,
sobrepondo-se umas as outras, sem serem, por vezes, objeto de uma
avaliagdo. Termos como mudanga, inovagdo e aperfeicoamento foram
introduzidos no léxico diario na escola. Segundo Glatter (1992) sdo termos
muito ambiguos, porque ndo tém apenas conotagdes técnicas, mas também
politicas, porque a maior parte das tentativas de mudanga e de inovagao
estdo associadas a determinados valores. O mesmo autor estabelece uma
comparagdo entre o termo aperfeicoamento escolar e o seu antecessor
inovagdo: o primeiro é mais abrangente e encerra um propdsito de atingir
um resultado (improvement) mais do que introduzir novos processos, sendo
por isso menos radical nos seus objectivos.

7

Segundo o mesmo autor a mudanca é um conceito muito mais
complexo, porque é usado em multiplos contextos. Na concec¢do ocidental a
mudanca é olhada como um conjunto de alteragdes deliberadas e
planificadas que poderdo afetar significativamente as rotinas instituidas.
Todavia, as mudangas podem ndo ser necessariamente para melhor e se
forem apenas decretadas e ndao sentidas, ndo deixardo de ser letra morta.
Por isso, na escola, a mudanga deve ser progressiva, planificada, olhada
como um processo que transforma, contribuindo para o seu
aperfeicoamento. Para que tal se torne possivel, os diretores das escolas
devem ser lideres, capazes de apontar rumos e caminhos, incentivando a
comunidade escolar a melhorar a qualidade da educacao.

A LIDERANCA ESCOLAR

Apesar de a literatura sobre lideranca ser abundante, ndo ha consenso
entre os estudiosos para a definicdo do conceito (Jesuino, 2004). Contudo, é
comum aceitar-se que a lideranca é um fendmeno que implica influéncia
reciproca. Sempre que uma situagdo é grupal a lideranga tem influéncia, ndo
s6 sobre os resultados, mas também sobre os processos, a nivel pessoal e
coletivo (Parreira, 2010). Refletir sobre lideranca é refletir, assim, sobre o
seu exercicio, mais concretamente no papel do lider. Este deve concentrar-
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se tanto nas pessoas como nos resultados, porque é o desenvolvimento das
pessoas que ird permitir o sucesso das organizagGes.

Sendo as escolas organizagbes também precisam de uma lideranga
efetiva para que sejam capazes de cumprir a sua missdo. A construcdo de
uma escola de qualidade “precisa de uma forte e esclarecida lideranga”
(Vicente, 2004, p.138), de uma lideranca auténtica e uma gestdo logistica,
como afirma Sergiovanni (2004), para que se transforme numa comunidade
de aprendizagem.

A gestdo e a lideranga das escolas em Portugal aparecem como
atividades inter-relacionadas, e até, sobrepostas. Segundo Silva (2010), os
conceitos de lider e lideranga sdo relativamente recentes em Portugal e sé
muito timidamente foram entrando no léxico pedagdgico, ndo se
reconhecendo como lideres os gestores das escolas. No sistema educativo
portugués, segundo Torres e Palhares (2009), o diretor da escola deve
assumir as fungdes de gestor e de lider, porque a escola precisa de um “lider
forte” que se responsabilize pela implementagdo de um projeto educativo
que se pretende partilhado, mas também de alguém capaz de garantir uma
gestdo dos seus recursos e, ao mesmo tempo, por em pratica as diretrizes
emanadas do poder central. Atualmente as escolas portuguesas sado geridas
ao abrigo no Decreto-Lei n2 75/2008, de 22 de Abril. O diploma colocou fim
a eleicdo direta do d6rgdo de gestdo escolar, criando uma diregdo executiva
unipessoal, resultante de um procedimento concursal. O diretor passa assim
a ser responsabilizado pela gestdao administrativa, financeira e pedagdgica
da escola. (Na RAM o referido normativo ndo foi aplicado, sendo a gestdo
das escolas feita ao abrigo do Decreto Legislativo Regional 4/2000/M, com
as alterag&es introduzidas pelo Decreto Legislativo Regional n2 21/2006/M.)

ESTILOS DE LIDERANCA

A revisdo da literatura fornece-nos uma panodplia de estilos de
lideranca que, na sua esséncia, resultam da forma como os lideres se
relacionam com os seguidores. Segundo Goleman, Boyatzis e Mckee (2007)
um estudo encomendado pelo governo inglés sobre os estilos de lideranga
em quarenta e duas escolas concluiu que as escolas que obtiveram melhores
resultados foram aquelas cujo diretor recorria a, pelo menos, quatro estilos
de lideranga com ressonancia, utilizando-os em fun¢do do contexto.
Segundo os mesmos autores, os estilos visionario, conselheiro, relacional e
democratico sdo geradores de bons desempenhos, porque apoiam e
suscitam o desenvolvimento dos liderados.
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Bush e Derek (2003) referem que a vasta literatura existente sobre
lideranga gerou uma série de modelos, que alguns autores agruparam em
“tipos”, em fun¢do de um conjunto de aspectos comuns. Adoptando a
terminologia de Leithwood, Jantzi and Steinbach (1999), identificaram as
principais caracteristicas de oito modelos de lideranga. A lideranga
instrucional — os lideres que utilizam este estilo focam a sua ateng¢do no
ensino e na aprendizagem e no modo como os professores ensinam;
lideranga transformacional — os lideres que recorrem a este tipo de
lideranga procuram o compromisso dos professores para levarem a cabo a
visdo que tém para a escola; lideranga moral — baseia-se nos valores e nas
crengas do lider. Aproxima-se do modelo transformacional, mas acentua a
importancia de um propdsito moral para a escola; lideranga participativa —
estd muito relacionada com o processo de tomada de decisGes. Relaciona-se
com a nogdo de lideranga distribuida, com os valores da participacdo e da
democracia. O processo de melhoria da escola implica o compromisso e a
participacdo de todos; lideranga gerencial — coloca em destaque os
processos de gestdo, dando énfase as fungbes, tarefas e comportamentos
do lider. Estes devem ser capazes de gerir adequadamente os recursos da
organizacdo para que esta atinja as suas metas; lideranga pds-moderna —
realca a importancia de se atender a multiplicidade de interpretagdes que os
factos podem suscitar: ndo ha uma realidade objectiva mas sim uma
multiplicidade de experiéncias vividas pelos lideres e pelos professores. O
modelo destaca a importancia do individuo; lideranga interpessoal —
destaca a importancia das relagGes interpessoais dos lideres com a
comunidade escolar e com o meio onde a escola se insere. Para tal, os
lideres devem ser dotados de competéncias interpessoais; lideranga
contingencial - os lideres devem utilizar o estilo adequado as circunstancias
ou aos problemas que enfrentam. Todos estes modelos surgem apenas
como orientagdes para o trabalho dos lideres nas escolas., porque a opg¢do
deverd ser pelo modelo que, no momento, melhor responda as
necessidades do contexto.

Alguns autores destacam a importadncia de se utilizar nas escolas uma
lideranca transformacional que, segundo Greenfield (2000), Fullan, (2003),
Sergiovanni (2004), Hargreaves e Fink (2007), pode ser designada de moral,
porque deve ser uma lideranca de transformagdo, ao mesmo tempo
facilitadora, com vista ao aperfeicoamento da escola e a melhoria dos
resultados dos alunos. A lideranca transacional que coloque énfase nos
resultados escolares, sem ter em conta o processo para atingi-los, pode
esgotar os lideres e os professores. S uma lideranga revitalizadora é capaz
de promover o desenvolvimento das escolas.
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O conceito de lideranga transformacional deve-se ao trabalho de Burns
(1978) “e teve uma das suas repercussdes mais notdrias na teoria da
lideranga transformacional de Bass (1985), que foi porventura aquela que
gerou mais resultados positivos de pesquisa” (Barracho e Martins, 2010,
p.64). Também segundo Bento (2008) os principais “constructos” de
lideranca transformacional, transaccional e passiva — formam um novo
paradigma, teoria full range (Bass e Avolio, 2004) para a compreensao dos
efeitos do estilo de lideranga. Bass e Avolio conseguiram operacionalizar os
trés tipos de lideranga através de um questionario, o Multifactor Leadership
Questionaire (Questinario Multifactorial de Lideranga — MLQ, que tem sido
utilizado em multiplas investigacSes empiricas, nos mais variados contextos
organizacionais, desde educacionais até militares.

Segundo Rego e Cunha (2007), a lideranga transformacional é uma
lideranca exercida por individuos que introduzem mudangas na sociedade,
sendo influenciada pela personalidade do lider. Assim sendo, pode ser
definida como o processo através do qual os lideres conseguem o
empenhamento dos liderados para a concretizagdo dos objectivos da
organizagdo, levando-os a ultrapassar os seus interesses.

Ao contrario dos lideres transformacionais, os lideres transacionais ndo
estimulam, de uma forma geral, o desenvolvimento dos seguidores, pois
orientam a sua acgdo para a realizagdo dos objectivos da organizagdo,
indicando quais os comportamentos a adoptar e as metas a atingir. Os
lideres que recorrem ao estilo transacional conseguem o compromisso dos
liderados para a realizagdo das suas tarefas mas, segundo Avolio (1999), tal
ndo é suficiente para as pessoas desenvolverem o seu potencial, pois tal
estilo ndo é proporcionador de um ambiente gerador de mudanga. Contudo,
a lideranca transacional pode ser positiva em muitas circunstancias e
guando a lideranca é precisa, qualquer tipo de lideranca terd mais sucesso
do que a sua auséncia, porque a liderancga laissez-faire ou ndo transacional é
a negacdo da liderancga, sendo ineficiente e inactiva, porque com este estilo
nada é transacionado entre o lider e o seguidor. Mesmo os lideres
transformadores podem ter de socorrer-se, por vezes, de estilos
autoritarios, desde que a situacdo o exija, pois o mais importante é
encontrar solugdes para o problema. A lideranca transformacional é, assim,
uma lideranca flexivel e adaptativa, sendo este o tipo de lideranca de que as
organizacgGes de hoje, vivendo num contexto de mudanca, necessitam (Bass,
Avolio, Jung e Berson, 2003).

Hargreaves e Fink (2007) referem que durante mais de uma década
Leithwood e os seus colegas desenvolveram pesquisas qualitativas e
guantitativas sobre a “natureza e os efeitos da lideranc¢a transformacional

- 64



nas escolas” (p.130) e concluiram que os lideres que seguem aquele estilo
conseguiram mudangas profundas para as suas escolas.

METODOLOGIA

O estudo que efetudmos recaiu sobre o exercicio da lideranca do
presidente do conselho executivo de uma escola secunddria da RAM., com
uma longa histéria na educagdo, que se assume como uma escola de
referéncia. Apesar de a literatura sobre a lideranga das escolas ser
abundante, Silva (2010) afirma que em Portugal a investigagdo sobre a agdo
efetiva dos lideres ainda estd numa fase incipiente. A nossa investigagdo
pretendeu dar resposta a trés questdes de investigagdo: Qual o estilo de
lideranca do presidente do conselho executivo? Qual o modelo de lideranca
do presidente? O estilo utilizado pelo presidente favorecerd ou nao a
inovacdo/mudanca na escola?

O nosso estudo assumiu a forma de estudo de caso, misto ou eclético
considerando que usamos métodos quantitativos e qualitativos. Recorremos
a utilizagdo do MLQ para recolhermos a percegdo dos professores da escola
sobre o exercicio da lideranga do presidente, mais propriamente
determinarmos em que estilo se enquadra. Como suporte tedrico para
compreensao e explicitagdo do MLQ (2004) baseamo-nos em Avolio (1999),
Bass, Jung, Avolio e Berson (2003), Castanheira e Costa (2007), Bento (2008)
e Alves (2009). Além das quarenta e cinco quest8es que avaliam as quatro
componentes que constituem o questionario, a lideranga transformacional,
a lideranga transacional, a lideranga laissez-faire e a componente
efeitos/resultados da lideranga, acrescentamos ainda um conjunto de
questdes de identificagdo com vista a caracterizagdo da nossa amostra. O
questionario foi distribuido aos 247 (duzentos e quarenta e sete)
professores que exerciam func¢des na escola no ano letivo 2010/2011, tendo
208 (duzentos e oito) professores respondido ao questionario, o que torna a
amostra bastante significativa.

Aplicamos também uma entrevista semi-estruturada ao presidente do
conselho executivo, cujas questdes elabordmos a partir das respostas
obtidas nos questionarios para podermos confrontar a sua opinido sobre o
seu exercicio da lideranca com a percecdo recolhida dos professores.

Finalmente, apds a recolha e andlise dos dados, procedemos ao seu
cruzamento com vista a obtengao de resultados fidedignos.
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RESULTADOS

Os dados recolhidos, através da aplicagdo do inquérito por
questionario, foram tratados através do programa informatico SPSS 18.0
(Statistical Package for Social Sciences). Para responderem as 45 (quarenta e
cinco) asserc¢des, os inquiridos utilizaram uma escala de frequéncia que varia
entre zero e quatro. Uma pontuacdo baixa significa, assim, que esse
comportamento é “nunca” ou “raramente” observado; uma pontuag¢do mais
elevada significa a exibicdo do comportamento “algumas vezes”, “muitas
vezes” ou “frequentemente”.

Tabela 1. Médias obtidas nas componentes do MLQ (2004).

mponen i Mé
Co po.e tes/tipos de Fatores da lideranga .ed

lideranga ia

11 (A) - Influéncia Idealizada (atribuida) 2,77

Il (B) - Influéncia Idealizada — (comportamento) | 2,63

Lideranga transformacional | IM - Motivagdo Inspiradora 3,11

IS - Estimulagdo Intelectual 2,27

IC - Consideragdo Individual 2,13

Lideranca transacional CR -Recompensa contingente 2,28

¢ MBE (A) - Gestdo por excegdo ativa 2,01

. . . MBE (P) - Gestdo por excegdo passiva 1,13

Lideranga laissez-faire LF - Laissez faire 121

. Effectiveness - Eficacia 2,63

Resultados/efeitos da Ve e
lid Satisfaction - Satisfagdo 2,54
lderanca Extra Effort - Esforgo -Extra 2,45

Apresentam-se, seguidamente, os resultados obtidos nas varias
componentes que constituem o MLQ (2004). A tabela anterior indica-nos os
valores obtidos em cada um dos factores que constituem as componentes
do questionario.

A andlise da tabela 1 permite-nos a seguinte leitura:

Nos fatores relativos a lideranga transformacional obtiveram-se os
seguintes resultados:

Il (A) - Influéncia Idealizada atribuida ou comportamentos de
influéncia idealizada- 2,77; significa que os professores da escola acham
qgue o lider age de acordo com principios éticos, pensa nos interesses do
grupo e exibe um sentido de poder e confianga; os liderados sentem orgulho
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no seu lider; Il (B) Influéncia Idealizada comportamento ou
comportamentos de influéncia idealizada - 2,63; significa que os liderados
acham que o lider comunica uma visdo apelativa e atua como um modelo;
IM - Inspiracdo motivadora — 3,11; os liderados julgam que o lider fala com
otimismo acerca do futuro e confia na realizacdo dos objetivos; (IE)
Estimulagdo Intelectual — 2,27; os professores que responderam ao
questionario pensam que o lider questiona as posi¢des assumidas, aceita
novas perspetivas e estimula o desenvolvimento dos liderados; IC-
Consideragao Individual — 2,13; um grande nimero de professores acha que
o lider considera as necessidades individuais de cada um, que os leva a
ultrapassarem as suas dificuldades e que os ajuda a tornarem-se mais
competentes e a terem mais sucesso.

Relativamente aos fatores que constituem a componente da lideranga
transacional, como se pode observar na tabela, foram obtidos os seguintes
resultados:

No factor CR — recompensa contingente ou recompensa pelos
objetivos atingidos a pontuagdo obtida foi 2,28 o que significa que este lider
exibe alguns comportamentos que encaixam neste tipo de lideranga. Define
os objetivos, elogia quando os liderados os cumprem e torna claro o que se
espera de cada um deles. A média obtida no factor MBE (A) - Gestao por
excegdo ativa foi 2,01. Alguns dos inquiridos ainda atribuem ao presidente
comportamentos que se enquadram neste estilo de lideranga: preocupa-se
com o erro, chamando a aten¢do quando tal acontece e adota medidas
corretivas para a sua solugao.

O estilo de lideranga laissez- faire, como se pode observar na tabela
anterior, é constituida pelos factores MBE (P) - Gestdo por excegdo passiva e
LF - laissez —faire. Pelos resultados obtidos podemos concluir que o lider
exibe poucos comportamentos que se encaixem neste estilo de liderancga.
No primeiro factor temos a pontuacdo de 1,13 e no segundo 1,21, o que
significa que para a maioria dos liderados o lider ndo assume atitudes
passivas e ndo evita tomar decisoes.

Os resultados obtidos na componente resultados/efeitos da lideranga
permite-nos concluir que os inquiridos consideram que a ac¢do do lider vai
de encontro as suas necessidades individuais e as necessidades da
organizagdo, uma vez que o fator Eficacia, como se pode observar na tabela
acima referida, obteve a média de 2,63; no fator Satisfagao a média obtida
foi 2,54 o que significa que a grande maioria dos liderados sente-se
satisfeita com a acdo do lider e considera que o estilo utilizado é gerador
bem-estar e vontade de mudanga; no fator Esforgo Extra a média obtida foi
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também 2,45 o que nos permite concluir que o estilo de lideranga utilizado
pelo lider leva os liderados a procurarem melhores desempenhos.

Apresenta-se, em seguida, as médias obtidas nos trés estilos de
lideranca do MLQ (2004).

40
38
36
34
32
30
28 258
26
24 214
22

20
18
16
14 7
12

10
08
06
04
02
00

Lideranga Transformacional  LiderangaTransaccional Lideranga Laissez_faire

Grafico 1. Valores obtidos nos trés estilos de lideranga.

O grafico 1 sintetiza os resultados obtidos nas trés dimensdes da
lideranga e permite-nos concluir que o presidente da escola em analise
utiliza, predominantemente, o estilo de lideranca transformacional e, com
menor frequéncia, o estilo transacional, demarcando-se do estilo /aissez-
faire, apresentando um perfil de lideranga étimo na perspetiva de Barracho
e Martins (2010). O perfil de lideranca 6timo é aquele que é caracterizado
por baixas frequéncias laissez-faire, seguindo-se uma maior utilizagdo dos
estilos transacionais e, finalmente, as dreas transformacionais que
constituem o grosso das agoes.

Os dados obtidos na entrevista semi-estruturada que aplicamos ao
presidente do conselho executivo, também nos permitiram concluir que as
concegles do presidente sobre o seu préprio estilo de lideranga parecem
estar de acordo com as concegdes dos professores A partir da transcricdo da
entrevista foram surgindo as categorias de codificacdo, determinadas pelas
guestdes de investigacdo. Assim, atendendo ao nosso objeto de estudo
foram escolhidas as categorias “pessoa”, “exercicio da lideranga”,
“resultados escolares”, “inovagdao e mudanga”, “reconhecimento”, “ estilo
de lideranca” e “balanco e legado”. O presidente considera-se um lider
porque “gosta de conduzir pessoas”, considera que o seu estilo de lideranga
é “mobilizador’ e favorecedor do desenvolvimento da escola e dos que |3
trabalham. Considera ainda que o seu exercicio da lideranca promove a
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apresentagao de projetos que favorecem a inovagao e a mudanga na escola,
que devem ter sempre em vista a promogao do desenvolvimento escolar
“para que a escola continue a ser uma escola de referéncia” onde todos se
sintam bem “realizados no plano pessoal e profissional”.

CONCLUSOES

Os resultados obtidos permitem-nos concluir que o presidente do
conselho executivo cujo exercicio da lideranga analisamos utiliza,
predominantemente, o estilo de lideranga transformacional, seguido do
estilo transacional. A sua preocupagdo com a escola e com a melhoria dos
resultados escolares é reconhecida pelos docentes. E um lider que cultiva as
boas relagBes interpessoais e considera que as pessoas sdo O mais
importante das organizagGes. Os professores reconhecem eficdcia ao estilo
de lideranga utilizado pelo lider. Sentem-se, também, satisfeitos e acham
que é um estilo que desenvolve os seguidores e que os leva a um melhor
desempenho. E um lider reconhecido e credivel. O seu exercicio da lideranca
enquadra-se num modelo ndo directivo. A sua acgao prima pelo culto e pelo
privilégio das relagdes interpessoais e pelos valores, nos quais acredita. Os
resultados obtidos na investigacdo levam-nos a afirmar que o estilo de
lideranca que domina a accdo do presidente pode ser enquadrado num
modelo de lideranga positivo que favorece a inovacdo e a mudanga na
escola. A abertura a inovagdo e a necessidade de implementar processos
que melhorem a escola fazem com que o lider esteja disposto a correr riscos

Em conclusdo e, como afirmam Hargreaves e Fink (2007), os lideres
escolares devem recorrer a um estilo de lideranga que favorega o
desenvolvimento da escola, ajudando a criar uma cultura inclusiva,
determinada e optimista, onde seja facil surgirem iniciativas, sendo que a
construcdo de uma escola melhor devera incluir todos. Uma boa lideranga é
fundamental, podendo o lider recorrer a varios estilos de lideranga, tal como
concluiram Day C., Sammons P., Hopkins D., Harris A., Leithwood K. Gu K. e
Brown E. (2010) o que nos leva a concluir que os lideres de sucesso
recorrem aos dois tipos de lideranga, porque respondem as necessidades do
contexto e estdo atentos as necessidades e as motivacGes dos liderados.
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INTELECTUAIS EM BUSCA DE POSSIBILIDADES: O POTENCIAL
EMANCIPADOR DA PEDAGOGIA DA LIBERTACAO PARA
REDESENHAR AS OPORTUNIDADES DOS EDUCANDOS NA ESCOLA
EM TEMPO DE CRISE

Rosanna Barros
Universidade do Algarve

INTRODUCAO

Desde a criacdo, no século XIX, dos sistemas nacionais de educacdo que
se foi consolidando um determinado modelo educativo, desenvolvido no
contexto institucional e organizacional da escola, e por isso designado
genericamente de modelo escolar de educagdo. As caracteristicas
hegemodnicas deste modelo com cerca de duzentos anos de histdria,
naturalizaram de tal forma os seus pressupostos educativos, que o que
passa a ser legitimado como educagdo corresponde em larga medida ao
modelo classico de integracdo normativa (Mendonga, 2009), baseado numa
concepgdo da pratica educativa de caracter totalitario e impositivo. E pois,
no ambito geral da critica a forma escolar classica (Sousa, 2007) e das
construgdes tedricas que visam a sua superagdo (Fino, 2007), fortemente
elaboradas no contexto das perspectivas criticas em educagdo, que a
problematica-chave deste texto devera ser situada.

No panorama internacional da educagdao em geral, e da educagdo de
adultos em particular, a importancia e a influéncia do pensamento de Paulo
Freire para o debate que esta problematica suscita é absolutamente
fundamental. A sua obra representa uma mais-valia pela construcdo que
oferece de um corpus tedrico perspectivado criticamente, em que os
pressupostos politico-pedagogicos contém as bases de ac¢do e reflexao
necessarias para submeter a andlise critica a pratica educativa em qualquer
nivel da sua ac¢do (Bento, 2008), tanto no campo da educagdo de adultos
como no campo da educag¢do de criancas e jovens. Neste sentido os
contributos sdlidos, as interrogacées fundamentais e os desafios centrais
gue o pensamento freiriano coloca de maneira complexa sdo, na nossa
Optica, ndo sé de absoluta pertinéncia transversal para qualquer educador,
como na realidade verdadeiramente incontorndveis quando se trata de
assumir consequentemente a politicidade da educacdo, ou seja, de iluminar
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as relagGes entre poder e pedagogia, de resto um aspecto fundamental no
mundo contemporaneo em que estdo a decorrer processos de mudancga
social com uma amplitude consideravel, associados a movimentos de
reconfiguracdo acelerada das instituicdes sociais, com destaque para a
educacgdo e a escola.

Posto isto ha que referir aqui que a abordagem critica de Paulo Freire
encontra-se disseminada ao longo de uma obra vasta e polifacetada
construida ao longo de mais de trinta anos, em que a obra e o percurso de
vida, bem como os contextos em que ela decorre, se interpenetram de tal
forma que nos parece impossivel falar de um sem falar dos outros. Noutro
lugar (Barros, 2009) analisdmos os principios fundamentais do seu
pensamento critico e do seu contributo para a educac¢do formal, ndo formal
e informal considerando as trés fases principais da sua obra, que
correspondem também as trés fases capitais do seu percurso de vida:
primeiro no Brasil, depois no exilio e de novo no Brasil, isto porque
pensamos que a compreensdo dos pressupostos politico-pedagogicos
freirianos obriga a que se ensaie também uma arqueologia do contexto em
que se deu o processo de produgdo das suas obras. Feita que estd essa
arqueologia do contexto, neste texto a reflexdo centrar-se-a selectivamente
em alguns dos aspectos da abordagem politico-pedagdgica de Paulo Freire,
em que o conceito de conscientizacdo é a chave mestra. Os pressupostos
deste conceito basilar sdo elaborados no ambito de um pensamento que
tem duas caracteristicas fundamentais: é um pensamento complexo por
exceléncia, na medida em que, conecta no mesmo mapa tematico
abordagens antropoldgicas e socioldgicas, teoldgicas e politicas, filosoficas e
epistemoldgicas; e é um pensamento dialéctico, na medida em que, ha nele
um permanente respeito pela totalidade da realidade que se quer desvelar,
ou seja, a sua abordagem assume sempre a unidade dialéctica contraditéria
que existe no real. Um real que Freire sublinha, recorrentemente nos seus
textos, que ndo deve ser abordado dicotomizando as suas contradi¢des, mas
apenas os seus antagonismos. Este €, a nosso ver, um aspecto marcante do
seu pensamento critico, principalmente visivel nos seus ultimos escritos, em
que a sua reflexdo procura explicitar a unido dialéctica entre entidades
contraditdrias, como por exemplo: entre subjectividade e objectividade, ou
entre saber e ignorancia. Nos anos oitenta e noventa ganha, de igual modo,
proeminéncia a articulacdo dialéctica entre uma “linguagem da critica”, que
denuncia, e uma “linguagem da possibilidade”, que anuncia, e que estdo,
explicitamente desde entdo, presentes de modo transversal no universo
tematico do pensamento freiriano. O nosso argumento, neste texto, centra-
se na ideia de que este universo temadtico contém em si o potencial
emancipador necessario para quem busca possibilidades de redesenhar as
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“novas/velhas” oportunidades dos adultos e dos educandos em geral na
escola de hoje. Uma escola inscrita num tempo de crise, fortemente
mediatizada e de amplo impacto a escala mundial, nacional, regional e local.

O POTENCIAL EMANCIPADOR DA PEDAGOGIA DA LIBERTACAO

E o eixo de abordagem politico-pedagdgico que orienta, em Freire,
toda a reflexdo sobre educacdo, elaborada em redor de dois grandes temas
geradores: a dominagdo e a libertagdo; e em torno de um nucleo
fundamental de temadticas, as quais Freire retorna dialecticamente no
processo de constru¢do do seu pensamento, de entre as quais se podem
salientar, por exemplo: a histéria, a cultura, a democracia, a utopia, o
conhecimento ou a ética. Ora, do didlogo que Freire estabelece com as suas
influéncias tedricas resultaria um entendimento original e critico da
educagdo. Um entendimento pioneiro com um profundo impacto no campo
da educagdo de adultos (Barros, 2011a) que, em grande medida, se
encontra condensado na relagdo entre o seu conceito de politicidade da
educagdo e o seu conceito de histdria como possibilidade.

Trata-se de uma ideia central e estruturante que para ser
compreendida, nas implicacgbes que tem na construcdo de um
entendimento sobre a educagdo como uma forma de interven¢do no mundo
(seja contribuindo para reproduzir a ordem social seja contribuindo para a
sua transformagdo), implica que se atenda, antes de mais, a forma como
Freire conceptualiza a nogao de histdria e de consciéncia histérica, que nos
seus termos assenta num duplo pressuposto: primeiro, que o Homem é um
ser histdrico, incompleto e em projecto, e a sua subjectividade, desde que
ndo domesticada, tem um papel interferente na histéria. Como Freire
afirmou, ao reconhecer a historicidade dos Homens reconhecem-se os
mesmos Homens como “seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade que, sendo histdrica, é igualmente
inacabada” (Freire, 2001a: 72). O segundo pressuposto, complementar do
primeiro, entende que os seres humanos sdo-no ‘em situa¢do’, nas palavras
de Freire: os Homens “se encontram enraizados em condi¢cdes tempo-
espaciais que os marcam e a que eles igualmente marcam (...) [os Homens]
serdo tanto mais quanto ndo s6 pensarem criticamente sobre sua forma de
estar, mas criticamente atuem sobre a situacdo em que estdo” (id., ibid.:
101). E pois, essencialmente da problematizacdo suscitada pelo binémio,
consciéncia de si/consciéncia do mundo, que se desenvolve a ideia da
histéria como possibilidade, através da qual Paulo Freire recusa o
determinismo préprio da matriz marxista classica, e afasta igualmente a
compreensdo mecanica-positiva-linear da histéria, prépria da matriz
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neoliberal, ou de um certo pés-modernismo reaccionario como também |he
chama (hoje claramente dominante), que concebe a histéria como um
futuro inexoravel, perante o qual ndo ha outra alternativa sendo adaptar-se.
Freire alerta-nos, no entanto, para a necessidade de dialectizar reflexdo e
accdo no tratamento critico da histéria como possibilidade, quando afirma
que, “esta inteligéncia da histdria, que descarta um futuro predeterminado
ndo nega, porém, o papel dos factores condicionantes a que estamos
homens e mulheres submetidos (...) reconhece a importancia da decisdo
como ato que implica ruptura, a importancia da consciéncia, da
subjectividade e da intervengdo critica dos seres humanos na reconstrugao
do mundo” (Freire, 1997a: 97). Como nota Lima, ao criticar o que designou
de uma educagdo indecisa, ou seja, “uma educagdo a que falta a decisdo ou
deliberacdo dos actores educativos (..) uma educagdo subordinada e
frequentemente alienada” (Lima, 2007: 1), a poderosa constatagdo que faz
Freire de que “como seres humanos somos condicionados, mas nao
determinados (..) permite problematizar o presente e o futuro,
desnaturalizando-os, bem como atribuir protagonismo e responsabilidade a
autonomia e a decisdo” (id., ibid.: 4).

Histdria e liberdade surgem assim, no universo tematico nuclear da
filosofia  politico-pedagdgica de Paulo Freire, como temdticas
interrelacionadas, em que a emersdo critica da realidade situacional em que
os oprimidos se encontram imersos, lhes permite a sua libertagéo. Ha, como
afirma Mayo, nos escritos de Freire toda uma teoria do sujeito (cf. Mayo,
1999: 90), na qual se defende que, para serem sujeitos da sua libertagdo, é
necessario que os oprimidos saibam reconhecer o sentido da histéria, para
nela se inserirem criticamente, como sujeitos que fazem e refazem o
mundo, como o préprio Freire coloca: “da imersdo em que se achavam,
emergem, capacitando-se para se inserirem na realidade que se vai
desvelando. Desta maneira, a insercdo é um estado maior que a emersdo e
resulta da conscientizagdo da situagdo. E a prépria consciéncia histérica. Daf
que seja a conscientizagdo o aprofundamento da tomada de consciéncia,
caracteristica, por sua vez, de toda emersdo” (Freire, 2001a: 102). Ora, estas
assuncGes, em torno da ideia da histdria como possibilidade, tém
consequéncias substantivas a nivel social e politico, pois abrem espaco para
a praxis transformadora, que uma vez iniciada, por parte dos oprimidos,
poderd levar a superagdo da situacdo de opressdo, num processo de
engajamento orientado para a dissolugdo das estruturas sociais que antes
impediam o processo de emancipagao social, ou seja, de pronuncia activa do
mundo.
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Em termos de teoria politica ha nestes pressupostos freirianos
importantes implicagdes filoséfico-conceptuais, na medida em que, através
deste tipo de processo de conscientizagéo, social e politico, emergem com
maior clareza as contradig¢Ges sociais, os termos e os modos da opressdo dos
sectores populares pelas estruturas e elites sociais. Uma elite dominadora
que, recorrendo a mecanismos diversos de controlo e de ocultagdo das
possibilidades que a histéria em si contém enquanto devir, ou seja,
enquanto acontecimento humano, representa, na verdade, uma minoria
muito bem sucedida a impedir a efectiva participagdo politica e social da
maioria. Ao se assumir, ao longo da sua obra, como adepto de uma
concepgdo de democracia radical, construida com base na ideia de
participacdo como forma de ingeréncia nos processos de decisdo, Freire
critica e recusa as teorias elitistas de democracia e, de acordo com Lima,
“ndo poupou as liderancgas de tipo dirigista e vanguardista, bem como todas
as formas de ‘domesticagdo’ (a conquista, o slogan, a propaganda...) e todo
o tipo de organizagdes burocraticas e oligarquicas” (Lima, 2007: 1).

Freire ao problematizar o real, e teorizar acerca de uma pedagogia que
é a do oprimido, vai contribuir de uma forma pioneira, no ambito do corpus
tedrico da educagdo de adultos, para desocultar estes mecanismos que
relacionam pedagogia e poder, inclusive criando todo um novo vocabulario
filoséfico-conceptual que permite ao mundo dos oprimidos adquirir
visibilidade. Neste contexto Freire denuncia que “o que interessa ao poder
opressor é enfraquecer os oprimidos mais do que ja estdo, ilhando-os,
criando e aprofundando cisGes entre eles, através de uma gama variada de
métodos e processos. Desde os métodos repressivos da burocratizagdo
estatal, a sua disposicdo, até as formas de ag¢do cultural por meio das quais
manejam as massas populares, dando-lhes a impressdo de que as ajudam”
(Freire, 2001a: 138-139). Ora, é precisamente neste ambito que Paulo Freire
pode ser considerado um dos mais significativos filésofos da libertagao,
engajado na constru¢do de uma nova teoria da acgdo cultural que sirva os
interesses dos oprimidos, ou seja, da larga maioria dos desapossados e
esfarrapados deste mundo, homens e mulheres impedidos de adquirirem
uma consciéncia histérica que lhes permita realizarem a vocac¢do ontoldgica
da espécie humana, que consiste na sua humanizacdo, como por diversas
vezes Freire colocaria esta questdo nos seus varios escritos, num dos quais
pode ler-se por exemplo: “esta vocagdo para o ser mais que ndo se realiza
na inexisténcia de ter, na indigéncia, demanda liberdade, possibilidade de
decisdo, de escolha, de autonomia” (Freire, 1997b: 10).

A inclusdo de alguns aspectos de influéncia marxista e neo-marxista na
andlise freiriana da realidade manifesta-se também, com um certo matizado
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gramsciano, em particular nesta linha da sua argumentagao, em que Freire
reelabora as suas ideias vincando o processo politico de conscientizagdo, e
ao fazé-lo considera dialecticamente o contexto tedrico e o contexto
concreto em que tal processo se desenrola, ou seja, procura compreender a
dialecticidade que existe entre infra e supra estrutura explicitando as classes
sociais como a area na qual a opressdao dos homens é levada a cabo, o que
Ihe permite consequentemente identificar, em termos conceptuais,
consciéncia historica com consciéncia politica e esta, por sua vez, com
consciéncia de classe e com consciéncia revoluciondria (cf. Freire, 1990). O
seu compromisso, no entanto, ndo é com a constru¢do de uma sociedade
sem classes, mas sim, como vimos, com a constru¢ao de uma sociedade
radicalmente democratica.

Numa democracia radical ha justica social e ha sujeitos em interacgao,
pelo que a finalidade de uma “verdadeira revolugdo”, que Freire atribui a
“Homens radicais”, implica precisamente transformar a realidade opressora
possibilitando a passagem dos seres humanos da condi¢cdo de objectos ao
estatuto de sujeitos. Trata-se de uma transformagdo que ocorre primeiro ao
nivel da consciéncia, e que implica 0 movimento da classe em si para uma
classe para si, onde os oprimidos desenvolvem gradualmente, quer um
sentido de identidade colectiva e um reconhecimento da sua opressdo, quer
uma ideologia contra-hegemodnica que |lhes permite reflectir criticamente
para desmistificar as ideias criadas pelas classes dominadoras e organizarem
a accdo, de uma forma muito especifica: para consumar o processo da
libertacao colectiva, tanto dos oprimidos como dos opressores, “gerando de
seu ser menos a busca do ser mais de todos” (Freire, 2001a: 34). Neste
particular, Freire desenvolve a ideia gramsciana de intelectual organico,
reconhecendo um papel para “a lideranca verdadeiramente revolucionaria”,
mas concebendo fundamentalmente os oprimidos como os protagonistas da
sua proépria conscientizacdo e libertagdo. Ha nestes pressupostos politicos
da abordagem freiriana uma rejeicdo de todo um vanguardismo de matriz
leninista, que tende, ao invés, a privilegiar a intelligentsia como a Unica
fonte vidvel da ideologia e da acgdo contra-hegemdnicas. No universo
tematico do pensamento de Paulo Freire encontramos por isso, em diversos
momentos, na teorizagdo acerca da accdo libertadora uma concepcdo da
relacdo entre intelectuais e classes populares, em que o compromisso e
engajamento dos primeiros com a causa da libertagdo implicam o seu total
encontro soliddrio com os Homens impedidos de ser mais. Paulo Freire
entende que a verdadeira revolugdo, que pretende transformar a realidade
desumanizante dos Homens “nem pode ser feita para o povo pela lideranga,
nem por ele, para ela, mas por ambos, numa solidariedade que ndo pode ser
quebrada” (Freire, 2001a: 126) e vinca claramente, ainda a este respeito,
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gque “o compromisso, proprio da existéncia humana, s existe no
engajamento com a realidade, de cujas ‘4guas’ os homens verdadeiramente
comprometidos ficam ‘molhados’, ensopados. Somente assim o
compromisso é verdadeiro” (Freire: 1999a: 19).

O vocabuldrio politico das ideias freirianas, que caracterizam o
processo de conscientizagdo que a sua filosofia propde, deixa clara a sua
opcdo politica a favor dos oprimidos. O tipo de engajamento que nela
defende nega o imobilismo e exige radicalidade de todos os intervenientes,
na medida em que “ser um revoluciondrio significa opormo-nos a opressao
e a exploragdo e ser a favor da libertagcdo das classes oprimidas, em termos
concretos e ndo em termos idealistas” (Freire, 2001a: 54).

PISTAS PARA REDESENHAR AS OPORTUNIDADES DOS EDUCANDOS

Trata-se de promover por todos os meios, dos quais a educag¢do ocupa
um lugar estratégico, como procuraremos explicitar em seguida, a
convivéncia democratica, mas confiando simultaneamente na capacidade do
Homem conscientizado para empreender uma mudanga radical nas suas
condi¢des de vida, tomando a leitura critica da histéria como uma forma de
reivindicar identidade e poder. No método de alfabetizacdo proposto por
Paulo Freire, gera-se conscientizacdo politica através da forma como é
colocado no centro do trabalho educativo a relagdo dialéctica entre
subjectividade e objectividade, que alicergada no respeito pelos valores e
comportamentos histéricos e culturais das populagbes, desperta nelas a
necessidade de um quefazer, que nos termos freirianos é um fazer com
reflexdo, direccionado para um processo de emancipagao, e viabilizado por
uma tomada de consciéncia que é essencialmente pedagdgica, ética e
politica, e por isso estd imbricada e implicada numa pratica educativa
propiciadora de uma praxis em que possamos aprender a ler certo o mundo
(Freire e Macedo, 1994).

No conceito de politicidade da educagdo, em torno do qual
consideramos que o pensamento critico e radical de Paulo Freire esta
estruturado, as categorias do didlogo e da comunicagdo servem de base
para o desenvolvimento dos pressupostos pedagdgicos da sua abordagem
politico-pedagdgica. Neste ambito o seu conceito de dialogicidade contém
as ideias principais com as quais Freire elabora uma teoria da educacgdo e da
accgdo cultural que é também uma teoria do conhecimento e que nos parece
ser o supra-sumo das oportunidades da escola (e dos centros de cariz
educacional como sdo actualmente os centros novas oportunidades) num
tempo de crise como o hodierno.
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A praxis educativa freiriana incorporou sempre, desde o inicio da sua
acgdo alfabetizadora, o objectivo de contribuir para desenvolver e aumentar
a democracia, porque partiu do pressuposto epistemoldgico de que a
pratica educativa nunca é neutra, e de que o educador tem que estar ciente,
quer trabalhe na alfabetizagdo ou na pods-alfabetizacdo quer trabalhe na
escola ou fora dela, que o processo educativo que operacionaliza na sua
pratica profissional ird contribuir para incluir ou excluir o educando; como
afirma Freire “um educador reacionario opera metodologicamente diferente
de um educador revoluciondrio (...) um caminha com o objeto na mao, o
objeto de conhecimento tanto quanto possivel possuido por ele e por sua
classe; o outro ndo se considera possuidor do objeto de conhecimento, mas
conhecedor de um objeto a ser desvelado e também assumido pelo
educando” (Gadotti, Freire e Guimardes, 1995: 64-65). Possuidor de uma
clareza tedrico-pedagdgica acerca das estreitas relagdes entre educacgdo e
politica, Freire seguiu sempre o seu impulso democratico, tomando partido
por uma educagdo para a responsabilidade politica e social que, abrindo
caminho para a pronuncia do mundo pelos oprimidos, contribuisse para o
processo da sua emancipagdo ideoldgico-cultural, condigdo para a sua
libertacdo econdmico-social e politica. Dai a importancia concedida, nas
praticas pedagdgicas freirianas, as experiéncias de debate e de andlise dos
problemas reais dos educandos, como ponto de partida do trabalho
educacional realizado com adultos, sendo aqui que reside, como ja
defendemos pormenorizadamente noutro lugar (Barros, 2011b), o seu
potencial emancipador para redesenhar as oportunidades dos adultos-
educandos na escola e centros educacionais, especialmente num contexto
de crise estrutural como o que vivemos actualmente.

Em termos gerais, a educacdo na abordagem freiriana é pensada como
um conceito dindmico, que pressupde uma ac¢do, eminentemente humana,
realizada por um sujeito que interactua com outros sujeitos e com o mundo,
num processo de construcdo do conhecimento que é intersubjectivo e
dialdgico. Trata-se antes de mais de encarar o didlogo como condi¢do de
conhecimento, numa relagdo pedagdgica concebida essencialmente em
termos anti-autoritarios. O didlogo na pedagogia da libertacdo de Freire é
mais do que uma forma técnica ou um recurso tactico, é fundamentalmente
uma categoria ética, que se distingue da relacdo antidialégica da pedagogia
tradicional, sobretudo pela promogdo do inter-reconhecimento dos sujeitos
dialégicos, numa acgao-reflexdao de “dizer a palavra verdadeira” em que se
afirmam os valores democraticos e a reciprocidade da dignidade humana.
Do seu caracter ético deriva, para Freire, que o didlogo é uma exigéncia
existencial, pois como sublinha “se é dizendo a palavra com que,
‘pronunciando’ o mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde
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como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto homens
(...) [o didlogo] é um ato de criagdo” (Freire, 2001a: 79). E assim, que na
pedagogia freiriana o didlogo ético adquire um valor central mas
multiforme, de sentido psicoldgico, metodoldgico, epistemoldgico e politico,
que lhe é conferido pela dialogicidade do ser humano, que é visto como ser
de comunicacdo e de relagao.

Na educagdo problematizadora, que Freire contrapde a tradicional
educacgado escolar por si designada de educag¢do bancdria, a interacgdo entre
o sujeito e o objecto do conhecimento é entendida ndo como dualismo mas
como uma unidade dialéctica que possibilita a criagdo do sujeito
cognoscente e a recriagdo do mundo. A proposta inovadora que Freire faz
no campo da alfabetizacdo de adultos, nasce de uma abordagem
educacional que encara a pedagogia como um acto politico e um acto de
conhecimento, e por conseguinte como um acto criador. Ele prdprio
afirmaria, em diversos momentos da sua obra, dos quais se pode destacar
por exemplo este, que “para mim seria impossivel engajar-me num trabalho
de memorizagdo mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Dai que
também ndo pudesse reduzir a alfabetizagdo ao ensino puro da palavra, das
silabas ou das letras. Na abordagem politico-pedagdgica de Paulo Freire o
principio fundamental de diferenciagdo entre uma educacdo libertadora,
gue é essencialmente problematizadora, e uma educag¢Go dominadora, que
é principalmente bancdria, assenta na concepg¢do da relagdo educador-
educandos. Em termos genéricos a primeira distingue-se da segunda pela
transformacdo da real assimetria desta relagdo em simetria ética, um
processo que ocorre sobretudo através do didlogo ético. Este didlogo ético é
também a ética do método, que assim entendido faz surgir a
impossibilidade epistemoldgica da pura transmissdo de conhecimentos, na
medida em que, quem aprende ja ndo pode ser visto como absolutamente
ignorante e gnoseologicamente passivo. Por isso o didlogo é condicdo de
conhecimento na educagdao problematizadora. Aqui reside, no nosso
entender, a radicalidade critica e democratica da pedagogia freiriana,
segundo a qual o saber é patriménio de todos, dos excluidos e das classes
poderosas, dos educadores e dos educandos, o que implica considerar no
processo educativo o “saber de experiéncia feito” que todo o educando
tem, pois, como afirma Freire “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os Homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (Freire,
2001a: 68).

No método dialdgico que Paulo Freire elabora, propde e aplica, o
essencial da metodologia passa por articular, criticamente, uma
investigagdo temdtica a uma postura problematizadora. Em termos
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genéricos, merece destaque assinalar que, da investigacdo tematica resulta
a matéria e conteldos para elaborar as suas bem conhecidas codificagdes,
da postura problematizadora permanente nasce o processo de
descodificacto, e de ambas resulta essencialmente a percepgdo critica do
que é a cultura, tomada no seu sentido antropoldgico. Nesta pedagogia
dialdgica o trabalho desenrola-se ndo nos termos de uma tradicional sala de
aula escolar, onde se valorizam os processos curriculares abstractos e na
qual predominam os “comunicados” que sdo “depositados” pelo educador
no educando que os devera memorizar, mas pelo contrario nos
pressupostos dialégicos do que Freire designou como circulo de cultura,
onde se valorizam os processos culturais concretos e nos quais todos os
participantes estdo activos no didlogo, comunicando livre e
democraticamente, num acto em que se gera uma maiéutica social e em
que se constréi conhecimento. O circulo cultural revela uma opgao politico-
pedagdgica, alternativa ao modelo escolar cldssico, que como enfatiza Freire
“torna possivel a relagdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos
sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo objecto cognoscivel” (Freire,
2001a: 68). A relagdo entre educador e educandos é mediada por formas de
discurso e por conteldos programaticos enraizados no capital cultural dos
educandos, sendo na base da dialéctica codificagdo-descodificacdo de
situagGes-problema concretas dos contextos de vida dos educandos, que se
torna possivel, mediante um dialogo critico e problematizador, desocultar a
realidade e politizar o conceito de cultura. E neste enquadramento que no
universo do pensamento freiriano ganha consisténcia politico-pedagdgica as
elaboragGes em torno da ideia de uma cultura do siléncio, conceito que
condensa, a nosso ver, as dimensdes antropoldgico-culturais da opressdo e
da invasdo cultural (tipicas do actual momento de crise), que Freire
veemente rejeita.

Na abordagem freiriana estamos, portanto, perante uma pedagogia
que ndo se esgota no terreno educativo ou escolar, mas que se projecta
sempre no campo social e politico, pois os seus referenciais de analise ndo
sdo apenas os linguisticos e cognitivos, mas sdo, basicamente, os histéricos e
socio-existenciais, isto porque como Freire repete sucessivas vezes
“ninguém escolhe ser analfabeto”. Ha assim, no tipo de processo
pedagdgico que esta perspectiva propde, o objectivo andlogo de promover a
relacdo reflexiva sobre a realidade, visando desencadear uma autonomia
nos individuos e nas classes populares que lhes possibilite a apreensao
critica dos seus contextos de vida e a libertagdo das situagdes concretas de
opressdo em que se encontram, situa¢cdes que devem passar a ser
percepcionadas como sendo histérica e socialmente instituidas sendo,
portanto, politicamente mutaveis. E por isso que Freire concebe um método
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dialégico para alicercar a pratica educativa, entendida como acg¢do
comunicativa e gnoseolégica, no qual o que importa é o ensino-
aprendizagem da leitura da “palavramundo”. Como ele mesmo coloca, no
seu método “a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a
leitura desta implica a continuidade da leitura daquele (...) podemos ir mais
longe e dizer que a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura do
mundo mas por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reescrevé-lo’, quer
dizer, de transforma-lo através da nossa pratica consciente” (Freire, 2000:

20).

Deste modo, na educacdo problematizadora ndo se valorizam os
tradicionais pacotes standard de conhecimento, mas os conteddos que sdo
propostos pelos participantes, pelo que o conhecimento é algo que se
produz dinamicamente e em contexto, residindo aqui, no nosso entender, o
amago para transformar o trabalho da escola e da educagdo escolar (em
tempo de crise) em oportunidades de emancipagdo colectiva e de
conscientizagdo por uma atitude anti-belicista pela paz mundial, pela
cidadania democratica e pela justica social. Esta légica pressupGe que é
necessario levar em conta, de forma particularmente cuidada, a relagdo
dialéctica que existe entre linguagem e pensamento, na medida em que,
para que o conhecimento seja possivel, tera de ser em primeiro lugar
comunicavel. Atendendo ao facto que, como lembra Freire, a linguagem do
educador “corre o risco de perder o contacto com o concreto. Quanto mais
somos assim, mais distantes estamos da massa das pessoas, cuja linguagem,
pelo contrario, é absolutamente ligada ao concreto. Devido a isso, nds,
intelectuais, primeiro descrevemos os conceitos, enquanto as pessoas
primeiro descrevem a realidade, o concreto” (Freire e Schor, 2000: 131),
resultam entdo daqui, pelo menos dois principios ético-pedagdgicos, que
sdo constituintes da propria relagdo educador-educandos, isto no ambito de
uma educagdo que procure contribuir para a libertagdo dos individuos e dos
grupos. Trata-se sobretudo de ter presente: por um lado, o principio
segundo o qual se reconhece, aos educandos, o direito de partir de uma
atitude curiosa da sua histéria e do mundo para se envolverem
gradualmente numa andlise critica da realidade; e por outro lado, o principio
segundo o qual se exige, do educador, que parta da realidade dos
educandos, respeitando a diferenca e o principio da “consciéncia maxima
possivel”, em cada momento do movimento de ida e volta entre o abstracto
e o concreto, que todo o acto de pensar implica.

Este ambito da abordagem tedrico-pedagdgica freiriana é fundamental
porque ilumina a importancia da auto-reflexividade na postura
epistemologica dos intelectuais (Barros, 2011c), sendo que a categoria de
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intelectuais no seu universo tematico, adquire centralidade quer para a
anadlise das préticas ideoldgicas e materiais particulares que estruturam
todas as relagbes pedagdgicas, quer para a identificagdio da natureza
ideoldgica dos principais interesses que os educadores legitimam,
consciente ou inconscientemente, como parte da cultura mais ampla em
que se movimentam (Barros, no prelo). Assim, na sua proposta Freire
sublinha que é imprescindivel que se clarifiquem op¢des politicas através de
uma reflexdo-ac¢ao que assuma explicitamente a politicidade da educagao,
e por conseguinte a impossibilidade da sua neutralidade, pois como ele
préprio nos coloca a questdo: “é ingénuo conceber o nosso papel em
abstracto como uma matriz de métodos neutros” (Freire, 1990: 60).

CONSIDERAGOES FINAIS

Conceber o conhecimento como um acto dialégico, simultaneamente
politico e gnoseoldgico, implica também, como ndo poderia deixar de ser,
atender as caracteristicas bdsicas que um educador devera possuir e
desenvolver na sua pratica profissional, humanista e progressista, que nos
termos do pensamento freiriano significa: ser um educador democratico e
solidario com a causa dos oprimidos. Paulo Freire desafiou os educadores,
de criancgas, jovens e adultos a que ousassem assumir a politicidade da
educagdo, convidando-os a pensar criticamente acerca da sua pratica
educativa, qualquer que fosse a modalidade da sua acgdo. Ao longo da sua
obra, em diversos momentos teorizou sobre: os trés tipos de educadores
que podem existir em fungdo da sua prépria tomada de consciéncia, acerca
do papel da educagdo e do papel da sua pratica; e os dois paradigmas
principais em que se pode alicercar o seu referencial tedrico-ideoldgico de
actuacdo. Refere-se assim, ao educador ingénuo, ao educador astuto e ao
educador critico, e ao paradigma reacciondrio da adaptag¢do social por
oposicdo ao paradigma radical da transformagdo social.

Neste mapeamento politico-pedagdgico, que a sua abordagem
educacional oferece, Paulo Freire ndo sé contribui para a clarificagdo da
relagdo de interioridade que existe entre politica e educagdo, visibilizando as
conexdes entre pedagogia e poder, como também propde afincadamente a
superacdo dos pressupostos inerentes ao modelo tradicional da educacgdo
formal escolar, por si designado de educagdo bancaria, debatendo-se na sua
praxis politico-educativa esperancada e amorosamente por uma visdo
radicalmente democratica da educacdo, da sociedade e do mundo.

Do universo tematico geral da filosofia freiriana, e em especial daquilo
que escreveu no seu ultimo livro: Pedagogia da Autonomia — saberes
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necessdrios a prdtica educativa, podemos retirar algumas das caracteristicas
basicas que um educador verdadeiramente comprometido com a luta
radical, orientada por valores éticos e democraticos, deverda possuir e
desenvolver, e que se constituem no ambito do pensamento freiriano como
exigéncias radicais. Assim, por exemplo, o educador critico que trabalhe em
prol de uma educacdo problematizadora devera ter presente a necessidade
de ser: tolerante, opondo-se a qualquer tipo de discriminagdo; amoroso,
promovendo a busca pelo ser mais de todos; esperangoso, sabendo encetar
uma espera que é pacientemente impaciente; dialdgico, exercendo a escuta
do outro para assim poder falar com ele; coerente, que fornega pelo
exemplo um testemunho ético dos pressupostos que defende, e realista,
ciente dos limites existentes num dado momento.

Paulo Freire, o educador e o pensador, foi taxativo na explicitagdo do
comprometimento ético-politico da sua praxis, afirmando: “sou professor a
favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra
a ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a favor de luta
constante contra qualquer forma de discriminagdo, contra a dominagdo
econdémica dos individuos ou das classes sociais” (Freire, 1997b: 155). A
Pedagogia de Paulo Freire é, por conseguinte, uma pedagogia do sujeito, do
didlogo e da liberdade, é uma educagdo como pratica da liberdade, uma
concepgdo problematizadora, critica, dialdgica e libertadora, que se opde
radicalmente a educagdo como instrumento de opressdo, uma concepgao
bancaria, nutricionista, digestiva, antidialégica e domesticadora.

Ora, sabendo-se comprometido com este perfil, o educador critico
humanista, isto é, o progressista radical, sabe que ndo trabalha para o
outro, nem sobre o outro, mas sim com o outro, e nesse sentido é
fundamental para si o respeito pela identidade cultural dos educandos e
pela sua dignidade humana. Tal enfoque distingue-se da educagdo
progressista liberal porque reforga a importancia da intersubjectividade na
histdria e a centralidade do paradigma do sujeito, isto na medida em que o
sujeito emerge ao ser reconceptualizado ndao como uma identidade
individualista e auto-suficiente, mas sim como intersubjectividade
humanista e, portanto, como um ser pleno de comunica¢do. Daqui
inferindo-se toda a pertinéncia do principio dialdégico freiriano como
pressuposto pedagdgico base de uma educagdo problematizadora.

Para pensar a escola e a educagdo de hoje interessa-nos, portanto,
manter o contacto reflexivo com a abordagem tedrico-pedagdgica de Paulo
Freire, na medida em que lhe reconhecemos um papel estratégico na defesa
da passagem de uma cultura de respostas a uma cultura de problemas, bem
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como um poderoso potencial tematico que serve como quadro tedrico-
conceptual a partir do qual se pode interpretar e analisar criticamente, de
preferéncia denunciando e anunciando, as politicas para a educagdo de
adultos e as politicas educativas e pedagdgicas, reflectindo também sobre a
importancia de trabalhar ou ndo com uma agenda contra-hegemodnica em
prol da reconstrucdo da democracia numa época de crise como a actual, ou
seja, por outras palavras, interpretando as possibilidades em aberto que
resultam do acto de pensar as acgdes educativas e as praticas pedagdgicas
enquanto acgdes politicas.
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INTRODUCAO

O mundo encontra-se em constante desenvolvimento. Se outrora a
economia se baseava, essencialmente, numa légica industrial que implicava
gue o conhecimento girasse em torno de um saber empirico, actualmente, a
sociedade privilegia mais o conhecimento cientifico. Deste modo, o
aumento do numero de consumidores conscientes e exigentes levou a
necessidade de desenvolver ndo s6 um conhecimento ajustado a este tipo
de necessidades, como também um conjunto de tecnologias que permitem
aprofundar, monitorizar e desenvolver novas estratégias de aceder e tratar
o conhecimento.

A evolugdo do conhecimento e das tecnologias disponiveis deveria ter
repercussdes ao nivel pedagogico e da formagdo. Contudo, ndo sdo ainda
visiveis, de uma forma generalizada, as transformacgbes estruturais
essenciais para uma operacionalizacdo eficiente, objectiva e consequente,
que dé resposta, de uma forma eficiente, aos problemas actuais. (Lopes,
Fernando, Vicente, & Prudente, 2010 a)

A evolugdo da tecnologia, pode deste modo, quando devidamente
utilizada, constituir uma mais valia para as varias actividades que
desenvolvemos no nosso dia-a-dia, quer seja numa vertente profissional,
pessoal, de lazer, etc.

Desenvolvimento

Ao nivel do desporto e da Educacdo Fisica, a utilizacdo de algumas
destas tecnologias no ambito do processo pedagdgico poderd também
permitir rendibilizar todo o percurso necessdrio a concretizagdo dos
objectivos pretendidos.
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No entanto, como anteriormente jd referimos, operacionalizar a
utilizagdo destas tecnologias implica ter uma estrutura conceptual, coerente
com este tipo de utilizagdo do conhecimento, onde a compreensdo do que
efectivamente é o desporto sera fundamental.

Quando falamos de desporto, falamos de algo que faz parte da
sociedade nos quatro cantos do mundo. Esta presente na vida de todos nds,
seja através de que modalidade for. O desporto faz parte da cultura mundial
e contribui, de certa forma, para a felicidade de cada um, dependendo do
grau de importancia que cada um da ao mesmo (Braz, s/d).

Se considerarmos o desporto como um meio de transformagdo do
Homem, é fundamental que tenhamos em consideragdo que a sua utilizagdo
deverd ter em atencdo a necessidade de dar respostas ajustadas aos
problemas inerentes as sociedades onde se pretende que o individuo se
insira. Tendo em conta as necessidades e valores da sociedade actual (e da
visdo prospectiva que é possivel ter) o desporto deve ser um meio para
formar um Homem auténomo, empreendedor, com capacidade de
intervencdo e adaptagdo a diferentes contextos e com capacidade para
tomar decisGes em situagdes criticas e instaveis.

Este processo nem sempre é facil, pois esta adaptacdo apresenta um
grande desafio, que é a constante adaptacdo as mudancas sociais, culturais
e econdmicas e as habituais resisténcias a mudanca.

Ao longo dos tempos decorreram inumeras transformagdes no
desporto, resultado das novas tecnologias, desenvolvimentos ao nivel do
material desportivo, das regras ou da performance, que originaram
transformagdes nas diferentes modalidades desportivas e no rendimento
dos desportistas.

De acordo com Katz (2006) o grau da exigéncia da responsabilidade,
pelo uso das novas tecnologias, incide sobre os técnicos e dirigentes, pois
compreenderdo ndo so o tipo de jogo das suas equipas, bem como as
caracteristicas e rendimento dos seus atletas.

Segundo o mesmo autor, a tecnologia torna possivel a atletas e
treinadores identificar, analisar e integrar informacgdes e recursos de forma
eficiente e efectiva para aperfeicoar o treino e as tomadas de decisGes.
Estes recursos podem ser acedidos em tempo real e as mudancas podem ser
implementadas imediatamente, se necessario.

Esta afirmacdo vai ao encontro da ideia de Lopes et al (2010b) segundo
o qual é necessario identificar e caracterizar os instrumentos que podem ser
utilizados, os dados que necessitamos para de uma forma mais eficaz
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diagnosticar, prescrever e controlar o processo de ensino aprendizagem,
considerando uma estrutura tedrica que dé suporte e coeréncia a
metodologias hoje defendidas e aceites.

Face ao que foi referido anteriormente, podemos constatar que a nivel
do desporto é notdria a relagdo entre as evolugdes tecnoldgicas e as
evolugbes desportivas. Contudo, e reportando-nos ao caso da Educacgdo
Fisica, sera que esta também beneficiou do desenvolvimento tecnoldgico?

O EXEMPLO DA EDUCACAO FiSICA

De acordo com Lopes et al (2010b) o futuro é promissor e apresenta
inimeras potencialidades. Contudo, é fundamental compreender o passado
com o objectivo de servir de alicerce para o presente e futuro. No nosso
entender, o apoio laboratorial é uma ferramenta que permite ao docente,
assumir o papel de catalisador do processo de amadurecimento que é a
educagdo e formagdo de uma pessoa e utiliza-la para suportar o processo
pedagdgico.

O mundo mudou, mas a Escola e a Educagdo Fisica, parecem nao
conseguir acompanhar essa mudan¢a. Um indicador da inadaptagdo
existente é a incipiente utilizacdo de apoio laboratorial nas aulas de
Educacdo Fisica.

Segundo Almada, Fernando, Lopes, Vicente, & Vitdria (2008) o
laboratdrio apresenta formas tdo variadas como a infinidade dos problemas
a0s quais procura dar respostas. Existem, assim, varios tipos de laboratdrios.
Uns vocacionados para o debate e para juntar competéncias, outros que se
limitam a fazer cépias das experiéncias realizadas anteriormente, com o
intuito de avaliar a sua credibilidade e consisténcia,

laboratdrios que fazem experiéncias trabalhando
apenas sobre modelos onde introduzem dados reais ou
imaginarios, construindo cendrios, e avaliando os seus
impactos e efeitos, outros que sdo comunidades inteiras,
procurando no seus relativo isolamento o estudo de
problemas que envolvem conexdes existentes e
interdependéncias dos intervenientes ou ainda outros que
giram em torno de uma pessoa sujeita a condi¢des
extremas, desportista, astronauta, explorador, etc.
(Almada et al., 2008 pp. 90-93)
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De acordo com os mesmos autores, em Ultima instancia, o apoio
laboratorial deve permitir encontrar solugdes e deve ser um instrumento
preciso para a definicdo de estratégias a desenvolver, com o intuito de
incrementar a precisdo com que realizamos o diagndstico, a prescricdo e o
controlo de todo o processo de interac¢do que se estabelece entre os
intervenientes.

No nosso entender, ja é possivel, através de processos expeditos,
utilizar um conjunto de material e equipamento que facilite um processo
pedagodgico em que os alunos ndo sejam formatados na realizagdo de
tarefas critério, mas sim que equacionem as varidveis em jogo. Estas duas
formas de educagdo diferenciadas, uma vocacionada para a reproducgdo de
critérios de éxito e outra para a analise das funcionalidades das tarefas,
poderdo visar a formagao de individuos distintos, uma vez que poderemos
estar a “formatar” individuos para a reproducdo de critérios de éxito, sem se
preocuparem com a analise e compreensdo das mesmas.

Como tal, a simples utilizagdo das novas tecnologias ndo é sinénimo de
alteragdes a nivel do processo pedagégico, uma vez que através da
utilizagdo das mesmas, poderemos estar a reforgar a énfase na reproducao
de gestos mecanicos e estereotipados, sem a preocupacdo de conhecer as
suas funcionalidades.

Para isso, e devido ao facto de tempo disponivel ser sempre pouco,
para que o docente realize uma educac¢do de alto nivel, o esfor¢o do aluno
tera se ser, obrigatoriamente, util.

Mas o problema que se coloca é a forma como utilizaremos as novas
tecnologias com o intuito de tornar eficaz o processo pedagoégico.

Como foi referido anteriormente, ja é possivel, através de processos
expeditos, utilizar um conjunto de instrumentos, que possibilitem o
objectivo supracitado. Passamos a apresentar a titulo de exemplo a camara
de filmar.

Por um lado, esta podera ser usada enquanto instrumento de ensino
do docente, uma vez que permite, quer em contexto de aula, registar
imagens que poderdo servir, por exemplo, para inquirir os alunos acerca das
suas decisGes, para reflectir sobre os conteddos abordados
(consequentemente em novas planificacGes) para avaliar os alunos, definir
trabalhos a realizar, entre outras tarefas.

Por outro lado, a camara de filmar, podera ser utilizada enquanto
instrumento de aprendizagem dos alunos, quer no contexto da aula uma vez
que poderdo rever as suas execugdes, analisarem o seu processo de tomada
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de decisdo, entre outras, ou ainda em contexto ndao presencial através da
realizacdo de trabalhos, auto e/ou hetero-avaliagdo.

De uma forma muito sucinta, passamos a apresentar dois exemplos
praticos da sua utilizagcdo nas aulas de Educacdo Fisica.

Aquando da leccionagdo da matéria de ensino Ginastica, se o docente
sugerir a realizacdo da tarefa rolamento a frente, podera colocar a camara
(numa instalagdo fixa) situada lateralmente, em relagdo a tarefa a realizar, e
apds a realizagdo da tarefa, o aluno dirige-se a camara e revé a sua
execuc¢do, comparando-a com uma check list de critérios de éxito, colocada
junto a3 mesma. No entanto, e tendo em conta o tipo de Homem que
queremos formar, a énfase ndo devera estar na reproduc¢do dos critérios de
éxito, mas sim na analise e compreensdo da funcionalidade da acg¢do. Ou
seja, na compreensdo das implicagbes de colocar as maos juntas ou
afastadas, de colocar o queixo junto ao peito, entre outras.

Contudo, a opgao de colocar a camara de filmar numa estagdo fixa tem
implicagdes na gestdo do processo de ensino-aprendizagem, visto que é
fundamental ter em conta alguns aspectos, tais como a coloca¢do da camara
numa zona de seguranga, a definicdo de estratégias para os alunos
trabalharem com a cdmara de filmar, estratégias estas que podem vir a
limitar/eliminar tempos de espera, que s3o muitas vezes causa de
comportamentos desvio.

Outro exemplo, é a utilizagdo da camara de filmar noutra matéria de
ensino, como por exemplo o Basquetebol. Apesar de também poder definir
uma estagdo fixa para instalar a camara, o docente poderd optar,
dependendo da sua intencionalidade, transportar a cdmara consigo e captar
as imagens quando entender que sdo pertinentes.

Utilizando as imagens registadas, o docente podera solicitar a presenca
do aluno junto de si para lhe mostrar a sua execugao, inquirindo-o acerca da
sua tomada de decisdo. “Que indicador(es) é que tiveste em conta para
tomar a decisdo de passar/progredir/lancar?” “Reparaste que tinhas outras
janelas de oportunidade?”.

Deste modo poderemos estar a fomentar no aluno a capacidade de
analise das varidveis em equacdo. Ele até pode, naquele momento, ndo ter
optado pela melhor opg¢do, mas se compreender que existem diferentes
janelas de oportunidade, consequentemente diferentes momentos para a
realizacdo de tarefas, estaremos a formar um cidaddo com capacidade de
analise e de tomada de decisdo. Pretende-se que o aluno através da analise
das imagens, passe a centrar a sua aprendizagem numa perspectiva
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dindmica e a ter um raciocinio em que compreende que ha janelas de
oportunidade em cada situagdo especifica do jogo, e desenvolva uma
capacidade critica.

Compreendendo o modelo de referéncia de cada uma das actividades
desportivas, e tornando esta compreensdo em comportamentos induzidos,
o aluno, autonomamente, desenvolverda a capacidade de equacionar as
variaveis e testar a correc¢do do seu raciocinio nas situagdes concretas em
que pde a prova o raciocinio seguido.

Resumindo, para o docente captar as imagens, podera optar por definir
uma estac¢do fixa ou por transportar a camara consigo. A segunda hipdtese
implica a presenga do aluno junto do docente, quando assim é sugerido pelo
mesmo. Isso implica que, por momentos, a atencdo do docente esteja
centrada unicamente no aluno, tal como acontece aquando do feedback
dirigido ao aluno. O que podera implicar que a restante classe esteja a
trabalhar de uma forma auténoma, o que vai ao encontro dos objectivos
supracitados, que sdo a formagdo de individuos auténomos e com
capacidade de tomar decisdes.

Tendo em conta que as matérias de ensino sdo um meio e ndo um fim
para a transformacdo de um individuo com capacidade de decisdo em
momentos instdveis, com capacidade critica, que seja autonomo e
empreendedor, é fundamental definir estratégias que visem a obtencdo
destes objectivos.

No que concerne a realizagdo de trabalhos ndo presenciais, este tipo
de trabalhos podera ser realizado quer por alunos que estejam impedidos
de realizar actividade fisica (comprovado através de um atestado médico),
quer através de trabalhos para todos, sugeridos pelo docente. Assim, a
edicdo das imagens captadas nas aulas poderdo ser realizadas noutras
disciplinas ou clubes (o que possibilita, por exemplo uma articulagdo com
clubes de informatica, ou com docentes especialistas na area) e poderao ser
definidas variadas estratégias, tais como a realizagdo de auto-avalia¢des e
hetero-avaliagdes, trabalhos de grupo, possibilitando que os alunos
compreendam a sua evolugao, comparando as suas habilidades iniciais com
as competéncias adquiridas até ao ponto em que se encontram.

CONCLUSOES

Em forma de sintese, pensamos que a camara de filmar é um meio que
permitird tanto ao docente, quanto ao aluno nao sé rentabilizar o processo
de ensino/aprendizagem, uma vez que é mais uma ferramenta que permite
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ao docente aferir as aprendizagens dos alunos, como também torna-lo mais
eficiente, uma vez que é um meio acessivel a todos e que a sua utilizagdo
ndo se encontra restrita ao uso nas aulas de Educagdo Fisica, como também
através de trabalhos ndo presenciais.

Considerando que a probabilidade de prescrever de forma adequada
aumenta quanto melhor for o diagnédstico, talvez possamos compreender a
melhoria passivel de se verificar com a utilizacdo de um processo expedito
como o que foi apresentado, com custos tdo reduzidos, pelo que é algo que
nao deve ser negligenciado, muito pelo contrario.

Ainda segundo os mesmos autores, este tipo de processos expeditos
permitem aumentar a discriminagdo ao nivel do diagndstico e também
controlar a evolucdo da qualidade do diagndstico que é realizado, com
custos muito reduzidos. O que se traduz numa optimizacdo do processo
pedagdgico, uma vez que possibilitam uma personalizagdo do diagndstico e
consequentemente da prescricdo e do necessario controlo.

Nos dias de hoje, com os meios e conhecimentos disponiveis ndo é
possivel que continue a haver um fosso entre a investiga¢do e os problemas
que necessitam de ser resolvidos, pelo que a utilizagdo das novas
tecnologias assume-se como um meio fundamental para eliminar este
problema.
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A EDUCACAO EM CRISE

A educagdo tem evoluido ao longo dos tempos, acompanhando as suas
tendéncias. Todas as roturas que foram surgindo na educagdo advieram de
uma rotura da sociedade em geral, a educagdo “apenas” acompanhou essas
mudancas, adaptando-se as novas realidades, procurando dar resposta ao
tipo de Homem que a sociedade necessitava nessa altura.

Para Almada, Fernando, Lopes, Vicente, & Vitdria (2008), as alteragOes
contextuais outrora demoravam geragles a desenvolver, presentemente o
tempo para nos adaptarmos escasseia.

Para os autores a evolugao na educagdo nao se realizou com uma
rotura. Com os novos desafios que se colocam hoje, o individuo tem de
aprender a enfrentar a incerteza, aprendendo a dominar uma série de
metodologias que Ihe permitam identificar e resolver os problemas com que
se depara, procurando solugdes eficientes.

Grilo (2010), aponta a inexisténcia do ensino experimental nas escolas
como uma das razdes dessas falhas, prejudicando o desenvolvimento de
uma cultura cientifica que incentive a descoberta, a experimentagdo, a
analise, a construgdo de conclusdes e a respectiva divulgagdo.

Segundo Grilo (2010), hoje a sociedade da especial importancia a um
conjunto de competéncias que se assumem como determinantes no futuro
cidaddo (inovacdo; lideranga; responsabilidade; disciplina; método;
iniciativa; trabalho em grupo; adaptacdo a mudancga; gosto pelo risco;
sentido critico; espirito de sacrificio).

Para o autor, estas competéncias sdo na maioria das vezes mais
valorizadas do que os proprios conhecimentos (que estdo em constante
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evolugdo e necessitam de formagdo continua e actualizada) e sdo estas
capacidades que podem ser induzidas e treinadas na escola.

O desenvolvimento do novo cidaddo (pessoa produtora) obriga uma
mudanca total do sistema educativo, caso contrario, Grilo (2010) afirma que
as sociedades incapazes de lidar com estes desafios irdo enfrentar
problemas sociais e econdmicos neste processo de mudanca.

Almada et. al. (2008) afirma que o professor deve ser um catalisador
de um processo de amadurecimento, mas para isso tem de dominar
ferramentas que lhe permitam estar melhor na situa¢do do que o aluno, isto
é, compreender melhor quais as solugGes ajustadas e aprender com as
dificuldades a enfrentar.

Consequentemente, a metodologia de ensino e a légica subjacente
tem de mudar, pois os remendos pontuais ndo s3do a solucdo, o que temos é
um curriculo pronto-a-vestir, inadequado, generalizado e nado
individualizado, criando um desfasamento entre a escola e a integragao dos
seus conteudos a nivel funcional, pois para resolver problemas é preciso
dominar e ter a capacidade de utilizar o conhecimento (Almada et. al.
2008).

AS ACTIVIDADES DESPORTIVAS NA FFORMAGAO DO HOMEM

De acordo com Lopes, Fernando, Vicente, & Prudente (2010a), o
conhecimento tem prazos de validade que exigem adaptagdes e como vimos
anteriormente a formagdao do Homem depende do contexto, da época e das
necessidades da sociedade, o que significa que os paradigmas influenciaram
a forma como o desporto contribuia para essa formagao.

Modelos Paradigmadticos na Educagdo Fisica

De acordo com Fernandes (2009), a Educacdo Fisica tem tido avangos
cientificos através da producdo cientifica no sentido de romper com alguns
modelos pedagdgicos subjacentes a disciplina na escola desde ha3,
aproximadamente, trés décadas atras.

Com o surgimento das novas abordagens pedagodgicas acredita-se que
uma renovag¢do no campo pratico é possivel.

Na década de 30 do século passado, o modelo que norteava a
Educagdo Fisica era o Modelo Militar cuja preocupacgdo central era a
aquisicdo de habitos de higiene e saude bem como desenvolver a aptiddo
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fisica dos individuos, de forma a seleccionar os fisicamente aptos e excluir os
incapacitados com o intuito de contribuir para o desenvolvimento da
industria e defender a patria (Betti, 1991; Soares et al., 1992 citados por
Fernandes, 2009).

Os autores referem que, na década de 60 e apds a segunda Guerra
Mundial, o Modelo passou a ser Desportivo em que o objectivo fundamental
era a formacgdo de atletas e respectivo rendimento, reflectindo o modelo
econdmico vigente.

Neste modelo, o professor é centralizador e as aulas pautam-se pela
repeticdo de movimentos desportivos mecanicos (modelo tradicional,
mecanicista e tecnicista) (Darido, 2005, citado por Fernandes, 2009).

A Educacgdo Fisica vem desde os meados de 1980 tentando romper
com os modelos tradicionais. E nesse momento que a Educacio Fisica passa
por um periodo de valorizagdo dos conhecimentos produzidos pela ciéncia
(Fernandes, 2009).

Um Novo Rumo nos Modelos

E na década de 80 do século XX que surge um novo movimento, cujo
intuito seria entender o Homem como ser cultural, em que o movimento é
visto como forma de se expressar e de aprender (Colectivo de Autores, 1992
citado por Oliveira, Barroso, & Junior, 2008). Durante esta época foi posta
em causa a importancia da reproducdo do modelo de treino para a
formagdo do aluno. O novo movimento pretende utilizar o desporto como
forma de transformar o aluno, contextualizando as suas acgdes motoras e
induzir uma capacidade critica relativamente a sua realidade (Oliveira et al,
2008).

Sendo o desporto um meio para atingir um fim, neste caso a formacdo
do Homem, é através dos comportamentos solicitados nas diferentes
actividades desportivas que podemos induzir a transformacao do individuo.

O Desporto como meio de transformagdo do Homem, utiliza o
professor como catalisador desse processo, promovendo o sentido critico, a
capacidade de intervengdo e adaptagdo a diferentes contextos; autonomia;
iniciativa e capacidade para tomar decisGes em situagOes dificeis e instaveis
(Lopes, et. al. 2010a ; Grilo 2010).

Como vimos anteriormente, a escola é um meio privilegiado para
transformar os jovens e prepara-los para os desafios que poderdo encontrar
no futuro seja no desporto ou noutros contextos.
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Tal como defendem, Grilo (2010), Lopes et. al. (2010a) e Lopes,
Fernando, Vicente, Simdes, & Prudente (2010), uma das opgGes que
devemos tomar hoje, de forma a levar a cabo a transformagdo do futuro
Homem , é a utilizacdo de uma nova metodologia, que passa pelo campo
pratico das aulas. Dando sentido a personalizacdo do ensino, até porque
para Lopes et. al. (2010), no processo pedagdgico actual a personalizagdo
dos meios utilizados é essencial, pois da espaco para a reflexdo e auxilia no
diagndstico, prescricdao e controlo, aumentando a eficacia do processo de
aprendizagem.

Porém, Resende (1995) citado por Fernandes (2009) diz-nos que a
aptidao fisica e o desporto de alto rendimento, ainda sdo predominantes no
contexto da pratica profissional em questao.

Gonzalez (2006) citado por Fernandes (2009) afirma que nas suas
pesquisas realizadas com os professores de Educacdo Fisica, existe ainda um
hiato entre a realidade escolar e o que se propde na universidade.

Apesar da Educagdo Fisica ter passado por uma renovag¢dao no seu
campo cientifico, a sua prdtica escolar ndo tem avangado pois os
professores em geral ndo tiveram contacto com as novas tendéncias
cientificas da Educacdo Fisica escolar (Fernandes, 2009), o que reflecte ndo
ter ainda havido uma rotura de mentalidades na linha da frente da
educacao.

Para que se passe para uma nova visdao no desporto e utilizarmos uma
metodologia de laboratdrio nas aulas, exige-se que haja uma rotura na
forma como compreendemos as actividades desportivas, passando a
compreendé-las de forma funcional (Lopes et. al., 2010a).

A ACTIVIDADE DESPORTIVA DE ADAPTACAO AO MEIO: ORIENTACAO

A matéria de Orientacdo como desporto de adaptagdo ao meio
pressupGe equacionar uma série de varidveis que estdo inerentes a este
grupo taxondmico, isto é, a compreensdo da dinamica do meio, a analise
dos indicadores do meio e a operacionalizagdo de estratégias num contexto
que é instavel (que estad constantemente a alterar-se). Neste sentido, estas
variaveis colocam determinadas problematicas ao aluno que o professor
tera de dominar e ajudar a orientar, para que o aluno as resolva. Os
instrumentos que o docente tem para educar o aluno para estas
problematicas é utilizar exercicios que manipulem estas variaveis e solicitem
nos alunos, um conjunto de comportamentos necessarios para a resolugdo
dos problemas. Porém nao poderdo ser meras técnicas ou exercicios sem
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intencionalidade, terdo de ser construidos exercicios que, tendo como base
0s comportamentos que queremos solicitar, no decorrer do seu percurso
sejam induzidos, isto é, que transformem o aluno.

Mais do que dar resposta aos problemas levantados pela actividade
desportiva importa formar o Homem da sociedade do futuro e trabalhar
para que a promog¢ao da autonomia, criatividade, capacidade de iniciativa,
responsabilidade e sociabilidade (PNEF, 2001; Lei de Bases do Sistema
Educativo, 2005), sejam induzidos nos alunos, pois ao fim e ao cabo sdo os
alicerces que formam o Homem de amanha.

Para que isto acontega é necessaria uma rotura de mentalidades nos
intervenientes do sistema educativo.

Ao lermos o PNEF (2001) no que respeita a matéria de Orientacdo,
podemos observar que a forma como esta exposta esta matéria podera
induzir os docentes em erro, dado a forma redutora como estdo definidos os
objectivos, sem ter a preocupagao das problematicas inerentes a actividade
desportiva.

Consequentemente, esta visdo influencia a abordagem desta matéria,
através de técnicas e ndo da construgdo de problemas que solicitem aos
alunos a necessidade de ter instrumentos que os levem a resolver os
desafios.

A forma como é desenvolvido o processo pedagdgico providencia
oportunidades distintas na formagdo dos alunos.

O processo pedagdgico pode utilizar as actividades desportivas para
transformar o aluno, seja como reprodutor ou produtor.

Ao termos por base o modelo tradicional, estaremos a privilegiar
aspectos formais da actividade desportiva (ex. regras e gestos técnicos), ou
seja a dar énfase a reproducdo do conhecimento para que este consiga ir ao
encontro das componentes criticas do gesto.

Se, por outro lado, optarmos por desenvolver o processo pedagogico
segundo um modelo funcional, estaremos a dar importancia aos principios
activos das actividades desportivas e aos comportamentos que este solicita
nos alunos. Neste panorama, queremos que o aluno identifique e seja capaz
de actuar perante as janelas de oportunidades que o exercicio (situacdo)
provoca, operacionalizando o conhecimento mediante a utilizacdo de uma
série de metodologias.
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METODOLOGIA
Amostra

Realizdmos uma experiéncia preliminar a 20 alunos do 22 e 32 ano do
19 ciclo de Educagéo Fisica da Universidade da Madeira. Os alunos reuniram-
se em grupos de 4 e realizaram os exercicios simultaneamente mas
individualmente.

Os alunos foram divididos em grupos de acordo com os dias agendados
e de uma forma alternada (dia 1, grupo 1, dia 2, grupo 2), sendo que o grupo
1 realizou o exercicio tradicional e o grupo 2 o segundo funcional.

Optou-se por escolher a populagdo da UMa pois trata-se de alunos que
estdo a ser formados para serem os professores de amanha, que irdo formar
os futuros cidaddos e integrar as escolas da RAM.

Instrumentos

De forma a verificar se existem ou ndo diferencgas entre duas formas
distintas em desenvolver o processo pedagogico, foram construidos trés
exercicios utilizando processos expeditos. Um dos exercicios foi construido
de acordo com o processo pedagdgico tradicional, outro numa perspectiva
funcional. Foi ainda elaborado um terceiro exercicio de controlo para ambos
0S grupos.

Utilizdmos a actividade desportiva de adapta¢cdo ao meio Orientacdo,
nomeadamente as curvas de nivel e os problemas dai advindos, como a
capacidade de imaginar e ver em 3D, a capacidade de prever a visualizagdo
dos pontos de referéncias ao longo da progressao e a visdo de conjunto dos
pontos de referéncia.

O exercicio 1 (tradicional) e 2 (funcional) foram uma preparagdo para o
exercicio 3. Ambos os grupos foram sujeitos inicialmente a reproducdo de
uma gravac¢do que explicava o conceito de curvas de nivel, bem como as
informacgGes que podem ser retiradas da leitura das mesmas.

No primeiro exercicio (tradicional), os alunos tentaram resolver quatro
problemas para quatro situagdes diferentes apresentadas nas cartas
topograficas. Apds a conclusdo dos problemas eram facultadas as solugdes.

O foco deste exercicio foi o contetdo/conceito e a forma como a
transmissdo de informacao foi replicada pelos alunos.

No segundo exercicio (funcional), o foco foi nas capacidades
necessarias para resolver os problemas de uma forma funcional. Neste caso,
os alunos resolviam os mesmos problemas que o grupo anterior para uma
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carta topografica e para fotos de pedras com curvas de nivel. Depois era
dada a oportunidade de manipular as pedras e confrontar as respostas
dadas com as solugdes.

O exercicio 3 (controlo), foi idéntico para ambos os grupos. Os alunos
teriam de completar 4 associacGes entre fotos de locais e as imagens
topograficas de um total de 8 fotos e 8 imagens. Foi contabilizado o tempo
que demoravam a realizar as associacdes e o numero de associagdes
correctas.

Andlise dos Dados

HO: Existem diferencas entre o nimero de correspondéncias feitas pelo
grupo 1 e o grupo 2 face aos resultados obtidos no exercicio de controlo (o
grupo 2 consegue identificar maior nimero de fotos relativamente ao grupo
1).

H1: Ndo existem diferengas entre nimero de correspondéncias feitas
pelo grupo 1 e o grupo 2 face aos resultados obtidos no exercicio de
controlo

Apesar de a amostra ser pequena, podemos verificar algumas
diferencas face aos resultados obtidos.

CURVAS DE NIVEL

W Grupol D Grupo?

10

o

TEMPO (min) ASSOCIACOES CORRECTAS

Figura 1. Exercicio de Controlo (exc.3).

Conforme podemos observar na figura acima, o grupo 1 demorou
menos um minuto a realizar a tarefa do que o grupo 2.
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No entanto parece haver uma tendéncia para os alunos do grupo 2
acertarem em maior niUmero nas associagdes, nomeadamente mais 25% de
associagOes que o grupo 1, de um total de 4 associagdes.

Este resultado pode ser um indicador, porém a experiéncia tera de ser
aplicada num maior nimero de individuos e esperamos poder cruzar os
dados com outras varidveis, tais como a experiéncia desportiva e o nivel de
escolaridade para assim obtermos dados mais consistentes e retirarmos
conclusdes mais sdlidas.

Mas poderemos no entanto presumir que o facto de o grupo 2
demorar mais tempo que o grupo 1 a associar as imagens, podera ter a ver
com a analise dos indicadores das imagens e com a construgdo de
estratégias/metodologia para associar as imagens as fotos, tendo em conta
as estratégias desenvolvidas nos exercicios preparatoérios (exercicio 1 e 2).

O grupo 1 podera ter tentado replicar apenas o conhecimento e os
conceitos apreendidos e memorizados e, consequentemente, ter demorado
menos tempo nas associagdes, porém demonstraram maior insucesso,
provavelmente por terem tido dificuldade em saber ler os indicadores
correctos e a adaptarem-se a uma nova situagao.

O que nos remete ao referido anteriormente sobre a necessidade de
haver uma rotura do reproduzir o modelo (técnica) para o produzir e
operacionalizar (criar estratégias/metodologias e a respectiva relagdo custo-
beneficio) de forma a adaptarem-se aos problemas encontrados.

CONSIDERAGOES FINAIS

As roturas paradigmdticas sdo eminentemente tempos de crise, mas
isso ndo significa que ndo haja oportunidades. Apesar da conotagdo negativa
do termo “crise”, existe espaco para a inovacdo, experimentacdo e acima de
tudo para a reflexdo sobre que rumos tomar e como renovar a area.

Fernandes (2009) afirma que é necessario, primeiramente, reflectir
sobre se as intengdes de reformulagdo da Educagdo Fisica ndo estao ficando
restritas as argumentacgdes tedricas, pois os avangos cientificos por si sé
podem ndo garantir avangos no campo pratico. Reflectir que a Educagdo
Fisica na escola ainda sofre influéncias dos modelos tradicionais inspirados
na aptiddo fisica e no desporto de alto rendimento, apesar da base tedrica
ter sido reformulada. E, por fim, reflectir sobre como as novas abordagens
tém sido trabalhadas no quotidiano escolar, as suas influéncias na pratica
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pedagdgica do professor e se o professor se apoderou verdadeiramente das
renovagdes do campo tedrico.

Sdo essas oportunidades que as crises paradigmaticas nos trazem para
que facamos um esforco para evoluirmos e nos actualizarmo face as
exigéncias da sociedade.

Para que isso aconteca terd de existir uma rotura no processo
pedagdgico do cumprir para o realizar, isso implica uma forma diferente de
olhar a aula e de desenvolver esse processo no sentido de ir ao encontro das
necessidades dos alunos e da sociedade.

Teremos de deixar de criar exercicios com o mero objectivo que os
alunos terdo de cumprir para serem activos e responsaveis por realizar.

Passamos da necessidade dos alunos apenas dominarem conceitos,
acumulando o conhecimento para a necessidade de este dominar as
ferramentas necessarias (metodologias) para operacionalizar o seu
conhecimento.

Consequentemente, as metodologias terdo de ser distintas neste
processo, de uma metodologia que da énfase aos aspectos formais para
uma metodologia que tenha uma visdo de conjunto.

Ao fim e ao cabo, trata-se de uma rotura de um ensino de transmissdo
(reproducdo) para um processo de aprendizagem (ensino experimental) que
presumimos contribuir para ir ao encontro das necessidades da sociedade.
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NOTA INTRODUTORIA

Neste artigo é nossa intengdo refletir sobre o compromisso pessoal e
profissional do educador com o “brincar a valer para aprender” das criangas,
no sentido de proporcionar e valorizar as trajetérias de aprendizagem das
criangas num contexto de atividades de expressdo dramatica.

As metas finais de aprendizagem, nomeadamente as do dominio da
expressdo dramdtica/teatro, s6 poderdo ser um instrumento referencial
consistente a praxis do educador se este mobilizar o seu sistema de crencgas
e valores sustentados em saberes tedricos e praticos. Estas crengas e valores
levam-nos a pensar também na dimensdo pessoal do educador.
Consideramos que um educador com uma dimensao pessoal bem-sucedida
estd preparado para aceitar a natureza da crianga no seu direito a brincar ao
faz de conta, num contexto de atividade de expressdao dramatica.

A COMPLEXIDADE DA BRINCADEIRA NO CONTEXTO EDUCATIVO

Encontrar uma defini¢do do conceito de brincadeira ou de brincar pode
ser dificil, pois € um processo relacionado mais com a expressdo, a emogao,
o sentimento, a subjetividade e a cultura de quem a realiza do que com o
resultado de algo feito. Vemos a brincadeira como um ato de experimentar
e realizar, desencadeado pela crianca.

Lidar com o conceito de brincar é andlogo a tentar
agarrar bolhas de sabdo, pois sempre que parece que
temos algo para agarrar, sua natureza efémera impede
que o agarremos. Faz mais sentido considerar o brincar
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COmo um processo que, em si mesmo, abrange uma
variedade de comportamentos, motivacgdes,
oportunidades, praticas, habilidades e entendimentos. As
discussdes acerca do trabalhar/brincar e de polarizacbes
semelhantes sdo singularmente inuteis. O que parece estar
por vezes em discussdo é se as criangas tém o direito de
brincar em contextos educacionais (Moyles, 2006, p. 13).

N3o existe, na literatura, uma definicdao genérica para brincadeira, mas
sabemos que é através do jogo, da brincadeira, que a crianca cria todas as
condi¢cBes para processar a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento
integral (Jarvis, 2011).

O documento dos direitos das criangas da Organizacdo das Nacgdes
Unidas — acordo internacional que relata um conjunto de direitos para todas
as criangas — reconhece, no seu artigo n2 31, o direito da criancga ao repouso
e aos tempos livres, assim como a participagao livre em jogos, em atividades
recreativas e nos seus contextos culturais e artisticos. Refere, ainda, a
necessidade de respeitar e promover o direito da crianga participar
ativamente e de forma adequada nos diferentes contextos da vida cultural e
artistica a que pertence (ONU, 1989).

Podemos afirmar que as criancas tém direito a brincar livremente em
diferentes contextos socioculturais impulsionadores de desenvolvimento e
aprendizagem.

Na verdade o modo como a brincadeira é percebida
em qualquer comunidade se da em fung¢do do modelo de
infancia daquela comunidade e do modo como ela se
desenvolveu socialmente para enfrentar os desafios e
oportunidades do seu ambiente fisico e econdmico
(Olusoga, 2011, p. 61).

Existem implica¢Ges significativas sobre a forma como as criangas tém
acesso a brincadeira, assim como sobre a valorizagao do jogo e o papel do
educador na gestao e observac¢do da atividade. Ao longo dos tempos, foram
discutidos varios pressupostos tedricos sobre a brincadeira enquanto
atividade ludica, criativa e de jogo que se desenvolve num determinado
contexto sociocultural.

A crianca no jardim-de-infancia precisa de tempo e espago para
brincar, pois este ato, resultante da capacidade de iniciativa, de
envolvimento e da participagdo livre desta, é crucial para o seu
desenvolvimento, a sua aprendizagem e o seu bem-estar.
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Para a maioria das criangas, brincar é a Unica
experiéncia que elas tém de estar no controle do seu
préprio mundo, em todas as outras ocasiGes os adultos
estdo no comando. Portanto é crucial que o adulto resista
a tentacdo de assumir o controlo. Sendo ela deixa de ser
uma experiéncia de alta qualidade para a crianga (Jarvis,
2011, p. 57).

No quadro seguinte sistematizamos algumas dessas consideragdes
tedricas.

Quadro 1. Panorama tedrico sobre a brincadeira.

Consideragoes tedricas Referéncia
Piaget (1962)
A brincadeira como meio de aprendizagem Bruner (1974)

Vygotsky (1978)

A brincadeira num curriculo espiral; aprendizagem através

B 1
das experiéncias diretas runer (1966)

Disposi¢do das brincadeiras Katz (1967)

A brincadeira como uma ferramenta cultural;

aprendizagem sociocultural na ZDP; apoiada pelo adulto Vygotsky (1978)

A brincadeira ludica (exploratdria) e epistémica (criativa) Hutt et al.(1989)

A brincadeira sécio dramdtica importante para as

ilansky (1
habilidades cognitivas, criativas e sécio emocionais Smilansky (1983)

A brincadeira como processo sem produto — fluxo livre Bruce (1989)

Os niveis de envolvimento Leavers (1996)

A brincadeira como um continuum social Broadhead (2004)

A brincadeira para promover a autorregulagdo e a Wood e Attield (2005)
metacognigdo Whitebread (2005)

Teorias instrumentais da brincadeira — quadro adaptado. (Jarvis, 2011, p. 46)

A crianca vive profunda e verdadeiramente o jogo que realiza, por isso
€ a brincar a valer que a criancga lidera as suas trajetérias de aprendizagens.
Ela representa e constrdi o seu mundo interior e todos os contextos que a
rodeiam. Ao observarmos, interagirmos e intervirmos no brincar da crianga
no contexto educativo vemos que este é um instrumento de aprendizagem
onde emergem aspetos relevantes do curriculo.

Quando falamos da exceléncia do brincar discutimos trés
componentes: a qualidade do contexto, a valorizagdo do processo de brincar
e o envolvimento dos adultos. Os elementos ludicos do jogo-faz-de-conta
permitem a oportunidade de desenvolver, nomeadamente, a criatividade, a
linguagem, a experiéncia, o ensaio, a pratica e o desempenho de situagdes e
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papéis. Podemos afirmar que ndo existe conflito entre os elementos:
brincar, aprender, dreas de conteldos e orientagGes curriculares (Moyles,
2006).

DO BRINCAR A EXPRESSAO DRAMATICA

A expressdao dramatica enquanto atividade, para a crianga, é uma
forma de brincar, de jogo, que decorre de situagdes da vida real, onde,
nomeadamente, transparece o mundo das suas vivéncias e a sua cultura. E
um dos recursos mais valiosos, completos e complexos da educagdo. E
através desta que a crianga cria um mundo todo seu, num contexto de
imaginagao, criatividade e fantasia, identificando-se com a personagem ou
situacdo a que brinca (A. Sousa, 2003).

Assim, a expressao dramatica é um espago onde multiplas linguagens,
de forma intencional, confluem para a criagdo de situagdes de expressao de
sentimentos, ideias, crengas, no contexto educacional. Esta abordagem
valoriza como aspetos principais o desenvolvimento, a aprendizagem e a
competéncia do individuo, onde transversalmente com a expressdo
dramatica, é convocada a expressdo musical, a expressdo plastica e a danga
(Melo, 2005).

A expressdo dramatica, o jogo dramatico, considera o individuo como
um ser social. Por isso, tudo acontece em funcdo do outro, esteja ele
presente efetiva ou mentalmente no grupo. Esta atividade manifesta-se
através da expressao livre, a comunicagdo verbal e ndo-verbal, o imaginario
e a criatividade e a abordagem sociocultural. O teatro, enquanto atividade
dramatica mais complexa, desencadeia agdes no sentido da pratica artistica
num contexto de educagdo e cultura (Landier, 1999).

A crianca em idade pré-escolar naturalmente imita situacGes e pessoas,
faz de conta que é isto ou aquilo, manifestando sentimentos emogdes e
opiniGes. As atividades de expressdo dramatica proporcionam a
oportunidade de a crianga brincar a sério, apelando as suas vivéncias
decorrentes da sua vida real. Assim, a brincar ao faz de conta, a crianca
transparece o seu mundo sociocultural, constréi, nomeadamente,
conhecimento, signos, conceitos sobre o seu préprio corpo, espago, tempo,
objetos e relagGes com o outro.

Consideramos que o educador projeta as suas praticas pedagodgicas,
planificando com as criangas trajetérias promotoras de desenvolvimento,
aprendizagem e sucesso. Este age com intencionalidade educativa
valorizando simultaneamente e de forma negociada o “brincar a valer” das
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criangas, proporcionando agdes com prazer, com criatividade, com
espontaneidade e autenticidade. A interven¢do do educador deve promover
a emergéncia de situagGes de expressdao e comunicagdo que integrem, por
exemplo, diferentes formas de fazer mimica e de dramatizar vivéncias e
histérias e, ainda, possibilitar o desenvolvimento da imaginagdo e
construcdo de didlogos e histdrias apelando as potencialidades, vivéncias e
experiéncias das criancas. E tudo uma questdo de jogo e de expressdo
dramatical Na expressdao dramadtica todos os problemas e conflitos tém
solugdo. E sé usar a sabedoria e a imaginagdo.

A EXPRESSAO DRAMATICA NA EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

O curriculo na educacdo pré-escolar é construido tendo como
referéncia oficial as Orienta¢des Curriculares para a Educac¢do Pré-escolar -
OCEPE, criadas em 1997 pelo Ministério da Educagdo, e assentam em trés
grandes dreas de conteudo: desenvolvimento pessoal e social,
conhecimento do mundo e expressdao e comunicagao. Esta ultima area
integra o dominio da linguagem oral e escrita, o dominio da matematica, o
dominio das expressdes (motora, plastica, musical e dramatica). Todas as
areas de conteddo devem ser desenvolvidas em espiral, ou seja, em
articulagdo umas com as outras (ME, 1997).

Nas OCEPE podemos ler a seguinte definicdo para expressdo
dramética:

A expressdo dramatica é um meio de descoberta de si
e do outro, de afirmagdo de si préprio na relagdo com o(s)
outros(s) que corresponde a uma forma de se apropriar de
situagOes sociais. Na interagdo com outra ou outras
criangas, em atividades de jogo simbdlico, os diferentes
parceiros tomam consciéncia das suas reagdes, do seu
poder sobre a realidade, criando situa¢gdes de comunicagao
verbal e ndo-verbal, (ME, 1997, p. 59).

A expressdo dramatica denominada também por expressdo
dramética/teatro “engloba as aprendizagens relacionadas com o
desenvolvimento psicomotor e simbdlico que determinam a compreensao e
o progressivo dominio de diferentes formas de linguagem” (ME, 1997, p.
56).
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Neste documento podemos encontrar orientagdes globais para a agao
profissional dos educadores, tento em conta o principio geral e objetivos
pedagdgicos declarados na Lei-Quadro da Educagdo Pré-escolar de 1997,
relativamente a interligacdo das varias etapas (observar, planear, agir,
avaliar, comunicar, articular) que caracterizam a pratica pedagodgica,
demarcando a intencionalidade educativa. Esta intencionalidade exige que o
educador reflita e analise criticamente a sua intervengdo e considere a
crianga, um ser competente e construtor das suas aprendizagens e saberes,
de forma a compreender e agir no contexto sociocultural que a rodeia,

desenvolvendo atividades predominantemente espontaneas e ludicas.

Decorrentes das orientagOes curriculares da educagdo pré-escolar, em
2010, sdo publicadas as metas finais de aprendizagem para a educagdo pré-
escolar para cada area de conteudo. Os aspetos transversais das metas de
aprendizagem globalizantes de expressdo dramatica/teatro para a educagdo
pré-escolar sdo comuns aos apresentados para o 12 ciclo do ensino basico.
Assim sendo, fica demarcada a necessidade imprescindivel de articulagao
entre ambos os niveis educativos.

Apresentamos o seguinte quadro sintese (Quadro 2) sobre metas de
aprendizagem definidas para as criangas que finalizam a educacdo pré-
escolar, no ambito da expressdo dramatica/teatro (ME, 2010).

As metas de aprendizagem de expressdo dramadtica para a educacgdo
pré-escolar assentam em quatro dominios: Apropriacdo das linguagens
elementares das artes; Desenvolvimento da capacidade de expressdo e
comunicagdo; Desenvolvimento da criatividade e compreensdo das artes em
contexto. Em cada um destes dominios estdo definidos trés subdominios:
experimentacdo e criagdo (1); fruicdo e andlise (2) e pesquisa (3).
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Quadro 2. Metas finais de aprendizagem da educagdo pré-escolar — expressao
dramatica/teatro.

Dominio

Subdominio

Metas finais de aprendizagem - A crianga é capaz de:

Desenvolvimento
da capacidade de
Expressdo e
Comunicagdo

Desenvolvimento
da Criatividade

Compreensdo das
Artes no Contexto

Apropriagdo das
Linguagens
elementares das
Artes

Experimentagdo e
Criagdo

Fruicdo e Analise

Pesquisa.

- Interagir com outros em atividades de faz-de-conta,
espontaneas ou sugeridas, recorrendo a utilizagdo de
formas animadas, facilitadoras e/ou intermediarias em
situagdes de comunicagdo verbal e ndo-verbal.
Exprimir, corporalmente e/ou vocalmente, estados de
espirito, movimentos da natureza, agdes e situaces do
quotidiano.

Expressar opiniGes pessoais, em situagdes de
experimentacio/criacdo e de fruicdo.

- Utilizar e recriar o espago e os objetos, atribuindo-lhes
significados multiplos em atividades “livres”, situagdes
imaginarias e de recriagdo de experiéncias do
quotidiano.

Inventar e experimentar personagens e situagdes de
faz-de-conta ou de representagdo, por iniciativa prépria
e/ou a partir de diferentes estimulos, diversificando as
formas de concretizagdo.

Expor e discutir ideias e propor solugdes para desafios
criativos, em contexto de faz-de-conta ou de
representagdo.

Participar no planeamento, no desenvolvimento e na
avaliagdo de projetos de teatro

- Reconhecer o teatro como pratica artistica presencial e
integradora de outras praticas e areas de
conhecimento.

- Comentar os espetaculos a que assiste, recorrendo a

vocabulario adequado e especifico e expressando uma

interpretagdo pessoal.

Pesquisa informagdo sobre teatro e comunicar os seus

resultados

Participar em praticas de faz-de-conta, espontaneas e
estruturadas, e de representacdo, distinguindo e
nomeando diferentes técnicas de representagdo: teatro
de ator e teatro de formas animadas.

Nomear diferentes fungdes convencionais do processo
de criagdo teatral: entre outros, autor do texto,
encenador, ator e atriz.

Reconhecer a utilizagdo do espago com finalidade
cénica, experimentar objetos como aderegos e explorar
recursos técnicos diversificados, especificos e/ou
improvisados.

- Contar, recontar, inventar e recriar histdrias e dialogos,
oralmente ou desempenhando “papéis”, e elabora
guides cénicos com recurso a diversificados tipos de
registo.

Metas finais de aprendizagem, na educagao pré-escolar, dominio expressao
dramética/teatro, Adaptagdo (ME, 2010).
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O EDUCADOR ENQUANTO ELEMENTO FUNDAMENTAL DO PROCESSO
CRIATIVO

O educador tem um papel primordial na qualidade do ambiente
educativo e possui um “espago de manobra” e uma liberdade de agdo que
Ihe permitem criar e imaginar projetos, concebendo um curriculo adequado
aos interesses, necessidades e caracteristicas das criangas. Assim, no
desenvolvimento da sua pratica pedagodgica, ele deve ser construtor do
curriculo com a finalidade de promover aprendizagens integradas, a partir
dos contextos e experiéncias de cada crianga enquanto ser competente e
em desenvolvimento. A praxis construida pelo educador espelha, os seus
saberes tedrico praticos, as suas a¢des praticas, as suas crengas e valores as
e a sua intencionalidade educativa. Assim, consideramos que o referencial
das metas finais de aprendizagem integra a triangulacdo praxioldgica
conforme esquema seguinte:

Crencas e valores

PRAXIS .
Acdes praticas Saberes e teorias

Referencial das metas de aprendizagem

Figura 1. Adaptado da triangulagdo praxioldgica - (Oliveira-Formosinho, 2007).

Neste sentido, o curriculo pode ser uma pratica pedagogica que resulta
da interagdo das vdrias estruturas — politicas, culturais, organizativas,
econdmicas, sociais, escolares — sustentadas por interesses concretos e
responsabilidades partilhadas (Mendonga, 2002).

Acreditamos que um educador que tem consciéncia e desenvolve a sua
dimensdo pessoal estda mais apto a brincar com dedicagdo, imaginagdo e
sabedoria com as criangas.
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A DIMENSAO PESSOAL DO EDUCADOR

Partindo da observacdo de praticas pedagogicas de professores, em
paralelo com um processo de analise da teoria e da prética, podemos refletir
sobre a necessidade de consciencializar o perfil desejavel de
professor/educador enquanto pessoa e profissional, ou seja, de valorizar a
dimensdo pessoal do professor/educador enquanto profissional de
educacdo. Na perspetiva do professor enquanto pessoa, o comportamento e
as atitudes especificas observadas devem ser vistos como elementos de
mudanga que ocorrem da relagdo dele com o meio envolvente, ao nivel da
reestruturagdo da pessoa, ao nivel da reorganizagdo do seu préprio meio, ou
em ambos os niveis — pessoa e meio (J. M. Sousa, 2000).

A autora desenvolveu um modelo tedrico que estuda e valoriza o
professor/educador enquanto pessoa que assenta em trés pilares principais:
O desenvolvimento global, a cognitiza¢do e o equilibrio entre a preservacgado
de si e a necessidade de relagdo. Sistematizamos no quadro seguinte as
categorias e subcategorias que refletem a dimensao pessoal do professor.

Quadro n? 3 - A dimens&o pessoal do professor/educador

Conceptualizagao positiva de Si Conceptualizagdo positiva do Outro
Feliz Amigo
Otimista Responsavel
Realizagdo Dedicagdo - P -
Alegre Disponivel
Entusiasta Solidario
Consciente de si Aberto
Seguro de si Respeito pela Tolerante
Autonomia Solucionador de Autonomia do .
Compreensivo
problemas Outro
Decisor Respeitador
Critico Comunicativo
. Criativo . Participativo
Inovagao - Empatia
Com projetos Congruente
Imaginativo Social

Indicadores das categorias e subcategorias da dimensdo do professor/educador
enquanto pessoa, Adaptagdo (J. M. Sousa, 2000, p. 211 e 213).

Acreditamos que um educador com uma dimens3do pessoal bem-
sucedida esta preparado para aceitar a natureza da crianga, nomeadamente,
no seu direito a brincar ao faz de conta, num contexto de atividade de
expressdo dramatica, assumindo o papel de mediador da aprendizagem
num mundo de fantasia.
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A expressdo dramatica vem por isso facilitar a dimensdo pessoal (sua e
do outro), de afirmagdo na sua relagdio com os outros, nas formas de
apropriagdo de situagdes sociais, que favorecem a construgdo da identidade
quer o educador quer as criangas com quem ele interage.
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AS POLITICAS REGIONAIS DESTINADAS A
ESCOLA A TEMPO INTEIRO

José Botelho
Mestre em Administracdo e Gestdao Educacional

Lidia Grave-Resendes
Universidade Aberta, Portugal

INTRODUCAO

Pertencemos a uma sociedade em que as multiplas mudangas ocorrem
a um ritmo frenético, onde tudo estd em constante mutagdo e a escola ja
ndo é um mero local de transmissdo de saberes, mas um espa¢o de
envolvimento e de partilha, no qual os alunos deverdo estar inseridos numa
realidade e num contexto préprio. E nesta perspetiva que todos deveremos
olhar para a educagdo, com uma necessidade premente de melhoria
constante. Caso contrario, corremos o risco dos alunos ndo se identificarem
com a propria escola, e de determinadas leis, decretos e até mesmo os
proprios curriculos escolares se tornarem obsoletos, perante realidades
diversificadas de regido para regido e sobretudo deste mundo onde
vivemos. E necessario ter uma educacdo mais exigente, na esfera daquilo
que se pede aos alunos, mas exigente também, ao nivel do enquadramento
legal. E essencial que a escola tenha as condicBes necessérias & pratica do
estudo e da aprendizagem e se constitua um local aprazivel de convivio, de
trabalho, de esforco e de civismo, mas também, um espaco de apoio efetivo
as familias. Nesse sentido, a escola devera ser um espago aberto, virado
para os novos saberes. Devera ser um espago de interagdo entre a dimensao
curricular e a extracurricular de modo a que todos os alunos se tornem
cidaddos responsaveis, reflexivos, criticos e participativos, detentores das
mais variadas competéncias e preparados para a vida ativa numa sociedade
cada vez mais exigente e competitiva. Todas estas func¢des configuram
atualmente um novo mandato a escola, sendo imprescindivel que esta
desenvolva praticas inovadoras e diferenciadas de modo a promover a
integracao de todos os alunos. Para isso, urge uma conjugacao de esforgos
em torno de medidas para apoiar as escolas, criar condi¢cbes e bases
indispensaveis para a qualidade do servi¢o prestado, assim como, produzir
respostas consistentes aos novos problemas e desafios com que se depara a
comunidade educativa. E, portanto, obrigatério que todos os esforcos
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convirjam para garantir um servigo educativo eficaz e de qualidade a todas
as criangas.

Assim sendo, na Regido Auténoma da Madeira introduziram-se
medidas que propunham a melhoria e o progresso do ensino ao nivel do 12
Ciclo do Ensino Basico, pretendendo dar a todos os alunos condi¢Ges para o
sucesso escolar na sua vida futura. H4 muito que as escolas da regido
estavam reduzidas ao minimo de condi¢Ges, que por sua vez, reduziam ao
minimo as oportunidades de aprendizagem de todos os alunos,
proporcionando um ambiente de trabalho e estudo muito empobrecedor.
Atendendo a estas circunstdncias, em 1995 o Governo Regional
implementou medidas visando a construgdo da Escola a Tempo Inteiro como
resposta as dificuldades sentidas no terreno por pais, professores e alunos.

Esta comunicacdo resultou do estudo de investigacdo realizado na
Madeira, no ambito do Mestrado em Administracdo e Gestdo Educacional
da Universidade Aberta. O assunto apresentado enquadrou-se no tema do
VIl Coléquio CIE - UMa “A escola em tempo de crise” promovido pela
Universidade da Madeira e constitui uma oportunidade de conhecermos as
informagOes procedentes da realidade insular e, desta forma, refletir sobre
o passado e o presente da Escola a Tempo Inteiro (ETI), assim como, apontar
novos caminhos para a evolugdo qualitativa futura da ETI.

DESENVOLVIMENTO

Atendendo as vdrias leituras efetuadas, apurdmos que o Governo
Regional da Madeira encomendou a realizagdo de estudos estratégicos para
fazer o diagndstico e o levantamento da situagdo da rede regional escolar
(PORRE, 1994; Caraca, 1995). Apds reanalisada a situacdo do setor
educativo, concluiu-se que a realidade insular das escolas era muito
preocupante, pois a maioria dos edificios escolares ndo dispunham de
condigGes fisicas para os fins a que se destinavam. Havia sérios problemas
que era necessario resolver: “Transportes, antiguidade dos edificios,
reduzida capacidade, mad localizagéo e dispersdo dos mesmos” (PORRE,
1994: 13) e, por isso, a regido deveria fazer um esfor¢o no sentido de
concretizar um forte investimento em instituicGes escolares com um nivel
de funcionamento adequado (Caraga, 1995: 68).

Assim sendo, a regido procurou inovar-se através da ambicdo da
criagdo de um modelo vidvel, suportado por recursos disponiveis e
destinado a todos os alunos em condigBes de sucesso educativo pleno. Em
1994 foi idealizada a Escola a Tempo Inteiro e implementada a partir de
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outubro do ano seguinte com o objetivo de corresponder as caréncias
educativas basicas e contribuir para a formagdo integral das criangas, dando
resposta as necessidades dos pais e da sociedade atual.

Este modelo foi inspirado num formato ja existente nas escolas de
Madrid, onde se detetou que as criancgas tinham sala de estudo e atividades
em turno contrario a atividade letiva. No entanto, foi sujeito a grandes
alteragOes por parte da tutela regional. Em 1998, a publica¢do da Portaria n2
133/98, de 14 de agosto pela Secretaria Regional de Educacio, regulamenta
o regime de criagdo e funcionamento das Escolas a Tempo Inteiro, sendo
mais tarde, revogada pela Portaria n? 110/2002, de 14 de agosto, que
perante uma nova realidade social complexa, afasta solugdes uniformes,
globalizadoras e aposta num modelo diferenciado de acordo com os
dinamismos préprios de cada escola que expressa o meio sociocultural e as
reais necessidades educativas.

Na verdade, os principais motivos que conduziram a criagao da ETI
foram: parque escolar degradado e sem equipamentos suficientes;
isolamento dos professores; resposta social as familias; a necessidade de
alargamento da rede social da crianga, proporcionando-lhe o acesso a varias
atividades, ndo apenas as atividades do curriculo regular, permitindo
minimizar desigualdades e injusticas entre as classes sociais; colmatar
necessidades alimentares das criangas provenientes de familias mais
carenciadas; evitar o insucesso e abandono escolar e combater o trabalho
infantil.

Na perspetiva de Toffler (1970), a sociedade reclama um novo cidadao,
sendo que na sua Otica precisa de ser capacitado para enfrentar o choque
do futuro. Posto isto, consideramos que o Governo Regional foi ativo e
corajoso e, deu um forte contributo para mudar o estado das coisas através
da concretizagdo indispensavel deste projeto. Decorrida mais de uma
década sobre a implementacdo da Escola a Tempo Inteiro, vimos s6 agora,
num passado recente, pelas disposicdes assumidas no Despacho n2
12591/2006, a nivel nacional, a vontade extrema de adotar e implementar o
projeto da Escola a Tempo Inteiro, o que nos leva a considerar que a regidao
estava no bom caminho.

Relativamente ao processo de implementacdo da ETI, houve fatores
que obstaculizaram a sua execugdo, nomeadamente, a resisténcia dos
poderes locais, das familias e dos professores. Contudo, houve necessidade
de ser desenvolvido um trabalho de sensibilizagdo, criando novos
parametros favordveis a mudanga. Com o passar do tempo, a resisténcia das
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familias converteu-se numa exigéncia permanente para que 0s seus
educandos beneficiassem das potencialidades da Escola a Tempo Inteiro.

A operacionalizagdo da mudanga no terreno veio exigir um esforgo
conjunto de todos os intervenientes no processo educativo. Assim sendo,
constituiu-se uma modificacdo de habitos e rotinas e uma renovada
capacidade de adaptacdo a novas situagdes. Agora é necessario ter uma
nova atitude face ao trabalho cooperativo, facilitando o envolvimento
conjunto na programagao curricular e na execu¢do de projetos.
Naturalmente que é necessdrio contar com a participagao e empenho dos
professores, com a sensibilidade e capacidade de inovar na forma ludica
como se aprofunda os conteddos nas Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC).

O funcionamento da escola foi alterado por completo, implicou que a
direcdo da escola e os professores se comprometessem com a mudanga
para se organizar de forma a responder eficazmente as novas exigéncias.
Porventura, seria mais simples se a Secretaria Regional de Educagao tivesse
promovido formacgdo especifica aos professores que passaram a funcionar a
tempo inteiro. Apesar da dificuldade inerente a assungdo de novos papéis,
assim como, a atribuicdo de novos horarios, houve a necessidade de se
adaptarem as novas dinamicas, de trocarem experiéncias e de se
empenharem colossalmente nas varias fung¢Ges da escola. Efetivamente, o
modelo acarretou alteragGes a forma de trabalhar dos professores. Se antes,
o professor trabalhava isoladamente em regime de monodocéncia, agora
passou a poder trabalhar em conjunto, a trocar e a partilhar conhecimentos
para melhorar e inovar as suas praticas letivas.

Muitas outras alteracdes aconteceram na escola. Alids, tratou-se de
uma revolucgdo total pelas modificagGes visiveis que ocorreram: a criagdo de
novos espagcos modernos para o desenvolvimento das atividades,
nomeadamente, bibliotecas, salas para a pratica da Expressdo Plastica,
Informatica, cantinas, entre outras; o funcionamento das atividades em
regime cruzado; com o funcionamento alargado, exigiu um acréscimo na
dotagdo dos equipamentos e dos recursos humanos em exercicio e uma
nova dindmica organizacional a nivel da interacdo entre todos os
professores e a nivel da organizacdo escolar. A ETI possui um diretor com
isencdo da atividade letiva, adjuvado por um funciondrio administrativo.

Na implementacdo deste modelo, vislumbrou-se a necessidade de
repensar e ajustar o espago as atividades, nomeadamente, a dimensdo das
salas, a luminosidade, o distanciamento, a carga horaria e a distribui¢do das
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diferentes atividades pelos professores, tendo sempre em vista os interesses
e necessidades dos alunos.

Este modelo de escola, enquanto dominio de intervengdo social e local
de promogdo da educacdo, foi uma medida inovadora, pois permitiu criar
uma oferta educativa de qualidade a todas as criancas e condi¢cbes de
trabalho para todos. Este modelo é concebido de forma positiva, tendo sido
0 mais adequado as especificidades e necessidades da regido. Veio propiciar
mais educag¢do, uma vez que, permite ocupar as criangas o dia inteiro,
proporcionando-lhes, de forma igual, um leque mais alargado e variado de
atividades ludico-pedagdgicas; maior socializagdo das criangas e dos
professores e maior justica no apoio social. Este novo modelo de escola veio
também favorecer as familias, tendo estas, maior disponibilidade para o
trabalho, apoio gratuito no dominio das atividades e da alimentacao.

Este modelo permite construir criativamente a escola, na medida em
que se pode envolver e ocupar os alunos em diversas atividades ludicas de
acordo com o rico patriménio da comunidade a que a escola pertence.

Porém, o modelo ndo é imposto, ou seja, ndo obriga as criangas a sua
frequéncia, apenas nas atividades da componente letiva.

A legislacdo em vigor (Portaria n® 110/2002, de 14 de agosto),
contempla as Atividades de Enriquecimento Curricular, podendo ser de
carater desportivo, artistico, tecnoldgico, de formacgado pluridimensional e de
ligacdo da escola com o meio. Este normativo confere legitimidade as
escolas para variar as atividades consoante o seu Projeto Educativo, ndo
escolarizando os seus conteldos, podendo ser desenvolvidas com os alunos
agrupados por turmas ou por opgdo propria. De salientar que a introdugdo
destas medidas ndo sdo salvaguardadas pela maioria das escolas. Apenas
algumas oferecem um leque diversificado e qualitativamente diferenciado
de ofertas e oportunidades de aprendizagem de acordo com o seu Projeto
Educativo e, transferem para os alunos, a possibilidade de escolha das
atividades que desejariam frequentar.

Em 2010, a DRE (Direcdo Regional de Educagdo), através das
orientagdes referidas no oficio circular n2 5.0.0 — 260/09, imp0s as escolas a
uniformizacdo da carga horaria para as AEC’s, implicando uma nova
reestruturacdo das atividades. Desse modo, todos os alunos passaram a ter
as mesmas atividades e carga hordria, confinando a escolha as atividades
existentes. Os alunos deixaram, assim, de poder escolher as atividades de
acordo com os seus interesses. Por seu turno, as escolas do 12 Ciclo deixam
de poder tomar decisdes nos diversos dominios do quadro do seu Projeto
Educativo.
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Em suma, no ambito do processo de reflexdo sobre as potencialidades
da ETI, emergem aspetos positivos que beneficiam diretamente as criangas,
a saber: oferta de um curriculo mais alargado, promogdo da igualdade de
oportunidades e um processo de ensino aprendizagem mais rico. Existe um
consenso generalizado sobre as vantagens do modelo na acdo e no
rendimento escolar da proépria crianga. O modelo ETI tem sido bastante
benéfico para os alunos, porque tém acesso a multiplos dispositivos, assim
como, a uma pluralidade de Atividades de Enriquecimento do Curriculo, que
lhes permitem contactar com uma multiplicidade de informagdo e de
saberes, contribuindo para a sua valorizagdo curricular. Os alunos tém uma
participagdo mais ativa, mais interventiva, mais critica, mais liberta, mais
viva, mais socidvel em todo o processo de aprendizagem. Se antes a crianca
era mais recatada, agora tem oportunidade para ativar a sua curiosidade e
desenvolver o pensamento critico sobre o mundo que a rodeia. A criagdo
destes espacos de carater ludico-pedagdgicos, viabilizou a oportunidade dos
professores se envolverem na conce¢dao de uma nova escola, apostando na
diversificagdo das atividades, através dos principios de diferenciagdo,
construgdo e gestdo adequada do curriculo, em fungdo dos seus alunos.
Nesta conjetura, a escola desempenha um papel fulcral na
pluridimensionalidade e culturalizacdo das criancas como pessoas,
respeitando a diversidade, as necessidades e os seus interesses (Patricio,
1996). As AEC’s facilitam o acesso a um mundo de significados e valorizam
os diferentes saberes e culturas, contribuem para o rompimento de
barreiras no acesso ao saber, permite conectar as diferentes areas e alargar
o programa educativo numa dimensao cultural.

Apesar disso, também se destacam algumas vulnerabilidades do
modelo, nomeadamente, o horario sobrecarregado, a fadiga de alguns
alunos, o distanciamento da familia e a auséncia de autonomia para
reajustar ao contexto local algumas especificidades, designadamente, o tipo
de atividades e a carga horaria.

CONSIDERAGOES FINAIS

Na Regido Auténoma da Madeira foi feito um grande esforco
financeiro na requalificacdo/renovagdo do parque escolar, permitiu
transformar as velhas escolas em novos espagos educativos. Assim,
irrompeu a ETlI como instituicdo moderna e adaptada as necessidades atuais
da sociedade, respondendo também a necessidades socioeducativas das
criangas e familias.
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Face ao tempo de crise do panorama atual e dada as multiplas
mudangas, incertezas e estranhezas que ocorrem a um ritmo frenético na
estrutura organizacional da escola, torna-se imperioso refletir sobre
resultados, debater ideias e apontar novos caminhos. Passados 16 anos
sobre a sua existéncia, cabe agora apreciar e repensar todo o esforgo
desenvolvido bem como o seu enquadramento. Atualmente, a ETI atinge
uma cobertura de 98% das criangas do 12 Ciclo do Ensino Basico. Desta
forma, consideramos que serd o momento adequado para se fazer uma
reflexdo sobre o modelo e definir outros caminhos para a evolugao
qualitativa da ETI.

Assim, sugerimos a necessidade de conceder mais autonomia as
escolas do 12 Ciclo do Ensino Bdasico, para que, de acordo com o seu
contexto local promovam atividades do interesse dos alunos. Seria
importante que as escolas oferecessem um leque variado de Atividades de
Enriquecimento do Curriculo e que a escolha dessas atividades fosse feita
por opgao do aluno. Apontamos também como uma necessidade, promover
formagdo especifica aos professores e diretores das futuras ETI’s. Como
limitagdo desta tematica, seria oportuno considerar a necessidade de um
investimento das instituicGes de ensino superior no aprofundamento desta
area do conhecimento.

Recomendamos ainda as escolas que impulsionem uma partilha das
melhores praticas, no sentido de caminharem para a evolugdo qualitativa da
ETI. Seria essencial desenvolver competéncias de trabalho cooperativo
facilitando o envolvimento conjunto dos professores na programacgao
curricular e na execugdo de projetos da escola. No ambito do 12 Ciclo,
consideramos ser necessario, por um lado, compreender a importancia das
AEC’s na formagdo dos alunos e, por outro, reconhecer essas atividades
como espago promotor de inovagdo pedagdgica.
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INTRODUCAO

De acordo com o Despacho 2506/2007 de 20 de Fevereiro “A adogdo
de medidas que visem a promogao da saude da populagdo escolar tem sido
um dos objetivos do ministério da educagdao, o qual considera que a
educagdo para a saude, para a sexualidade e para os afectos, se incluem
entre as multiplas responsabilidades da Escola atual”.

Esta preocupacdo é manifestamente refletida nos programas
curriculares da disciplina de Expressdo e Educagdo Fisico-Motora, ao
mencionarem que “A promogdo da saude configura-se como uma
intencionalidade pedagdgica claramente referenciada ao conjunto de
atividades da escola, na qual especificamente surge a Educagdo Fisica e a
condigdo fisica e a aptidao fisica referenciada a saude” (GCDE, 2007).

Varios sdo os investigadores e autores que ao longo de décadas
estudaram e escreveram sobre a importancia da aptiddo fisica na vida
quotidiana tanto das criangas como dos adultos.

Pate (1988, cit Freitas et al., 2002) descreve a aptiddo fisica como “um
estado caracterizado pela capacidade em executar atividades didrias com
vigor e evidenciar tragos ou caracteristicas que sdo associadas ao risco
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reduzido de desenvolvimento prematuro de doengas designadas de
hipocinéticas, isto é, aquelas que estdo relacionadas com a inatividade
fisica”.

ACSM (2005) nota que um dos meios de diagndstico de problemas de
salde é a quantificacdo da aptiddo fisica. Esclarece que tal quantificacdo
surge como pilar na elaboragdo de programas de prevencao e reabilitagdo.

Opinides similares sdo apresentadas por Hobold (2003), em que a
aptiddao fisica permite identificar potencialidades e necessidades,
fundamentais na concegdo e desenvolvimento de planos de exercicio fisico.

Atualmente e de acordo com o mencionado em epigrafe, os programas
curriculares das disciplinas de Educagdo Fisica e Expressdo e Educagdo
Fisico-Motora reforcam a “melhoria da aptiddo fisica, elevando as
capacidades fisicas de modo harmonioso e adequado as necessidades de
desenvolvimento do utente”.

Diversas sao as referéncias a uma associagao positiva entre os niveis da
aptiddo fisica e a prevencdo de doengas (Blair et al., 1999; Bouchard et al.,
1994; Kesaniemi et al.,, 2001). Sallis & Owen (1999) consideram que os
melhores indicadores para identificar os niveis de saude e bem-estar, bem
como, a capacidade funcional de um sujeito, sdo os niveis de aptid3o fisica.

Tell et al., (2005) refere que criancas com niveis de aptidao fisica mais
elevada comparativamente com outras com niveis de aptiddo mais baixos
tendem a apresentar menor suscetibilidade a fadiga, menores custos
metabdlicos, cardiovasculares e mecanicos.

O desenvolvimento infantil tem a sua génese com o nascimento e
progride em grandes fases. A infdncia e adolescéncia sdo periodos criticos
em termos motores, sendo essencial avaliar/caracterizar a populagdo
pediatrica neste dominio bem como nos fatores biolégicos e ambientais, de
forma a potencializar uma intervengao ajustada. (Guedes & Guedes, 1998).

Varios tém sido os estudos desenvolvidos ao nivel regional para
caracterizar e avaliar o dominio da aptidao fisica e Saude.

Envoltos neste contexto, nds, enquanto profissionais de educagdo
fisica, desempenhamos um papel decisivo ha promogdo da aptiddo fisica e
na saude dos nossos alunos.

Propomo-nos com este projeto, pela interacdo de diversas perspetivas
que ndo contemplardo apenas o dominio das ciéncias do desporto,
desenvolver um estudo, interpretar e elaborar estratégias de intervencao,
gue visem através de uma visdo holistica o desenvolvimento motor, o
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desenvolvimento da atividade fisica, da aptidao fisica, melhorias na
composi¢cdo corporal e fatores psicossociais, bem como nutricionais da
comunidade educativa.

Porque acreditamos que a aptid3o fisica é um fator que se adquire e s6
beneficia a salde a longo prazo, e porque nosso objetivo é criar ou orientar
a nossa comunidade para uma vida com estilo de vida saudavel, propomos
que este projeto tenha uma duragdo de 5 anos, por forma a abranger os
alunos durante o seu 12 ciclo de estudos.

OBIJETIVOS

Neste contexto, o presente estudo possui como objetivos: (i)
Inventariar a incidéncia de estados de nutricionais extremos (excesso de
peso, obesidade); (ii) Caracterizar o nivel de desenvolvimento motor dos
participantes; (iii) Comparar os resultados obtidos na nossa amostra, com os
obtidos em populagdes similares a nivel nacional e internacional; (iv)
Elaborar estratégias de intervengdo face aos resultados obtidos que
procurem maximizar a qualidade de vida da nossa comunidade educativa
(nomeadamente no dominio da atividade fisica, desenvolvimento motor,
composicdo corporal, nutricdo e variaveis psicossociais).

METODOLOGIA
Amostra

Amostra é constituida por 58 sujeitos (26 rapazes e 32 raparigas), com
idades compreendidas entre os 4 e 11 anos de idade (média 7,18 + 1,65
anos) de uma escola do ensino pré-escolar e 12ciclo.

Materiais e Métodos
Historial de Médico

A aptidao fisica e a atividade fisica de um sujeito podera ser afetada
por diversos fatores, um dos quais a saude. Note-se a inviabilidade ou
dificuldade de pratica de atividade fisica face a algumas doencas/patologias
e até mesmo, aquando do efeito de algum tipo de medicagdo. Por este
motivo consideraremos a recolha de informagcdo médica crucial na
quantificacdo da atividade fisica e da aptidao fisica.
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Esta recolha tera, assim, um grande grau de pertinéncia, na
determinagdo de contra — indicagGes na realizacdo de testes motores e
ajuste de baterias de testes as capacidades psicomotoras e cognitivas de
cada participante. A recolha de informacdo sera efetuada através de ficha
de anamese recorrendo a multiplas fontes de informacdo (professor de
educacao fisica, docente especializado, técnicos superiores e pais).

Niveis de Adiposidade

Pretende-se com esta varidvel determinar o estado de nutricdo dos
participantes. Deste modo, todos os participantes foram avaliados ao nivel
da altura, peso, perimetro da cintura e pregas de adiposidade subcutaneas
(tricipital e geminal), de acordo com as diretrizes do protocolo de
FitnessGram (Cooper Institute, 2007).

As varidveis anteriormente descritas fornecem informagdo de uma
forma isolada, no entanto podem ser relacionadas, resultando deste modo
indices. Um dos indices mais universais relativamente a caracterizagdo
corporal é o IMC (indice de massa corporal), este indicador apesar de
pratico, apresenta como limitagdo o facto de ndo diferenciar a massa gorda
nem a massa magra. Com intuito de minimizar esta limitacdo procederemos
igualmente a quantificagdo da %MG (percentagem de massa gorda),
recorrendo para tal ao método das pregas de adiposidade subcutaneas.

Através destas variaveis de célculo (IMC e %MG), pretende-se realizar
uma analise ndo s6 normativa bem como criterial, atendendo a valores
critério apresentados por Cole et al. (2000), bem como de Lonhman (1987).
Permitindo deste modo categorizar os alunos ao nivel da composigdo
corporal (ex: abaixo do peso, normoponderal, excesso de peso, obeso),
atendendo as suas caracteristicas demograficas (sexo e idade).

Desenvolvimento motor

O desenvolvimento da crianga/ jovem tem inUmeras variaveis, e so
conhecendo o individuo na sua totalidade podemos intervir e educar. A
habilidade motora global é definida como a que abrange na sua
exteriorizacdo a mobilizacdo de grandes grupos musculares produtores de
forga dos principais segmentos corporais.

A avaliacdo do desenvolvimento motor sera realizada de acordo com o
teste TGMD-2, que consiste numa analise de 12 tarefas (6 locomotoras e 6
de manipulagdo de objetos). O TGMD-2 é bateria de testes de avaliagdo das
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habilidades motoras globais comuns. Sendo uma das mais usais para a faixa
etdria dos 3 aos 10 anos de idade.

PROCEDIMENTOS ESTATISTICOS

Num primeiro momento, procedeu-se a introducdo dos dados através
dos programas FileMaker, Microsoft Excel e SPSS (‘Statistical Package for the
Social Sciences’, versdo 19.0); procedeu-se igualmente ao controlo da
validade e qualidade dos dados.

Numa segunda fase, efetuou-se a analise estatistica, nomeadamente:
(i) Calculo de variaveis combinadas (%MG; indice de massa corporal; scores
do desenvolvimento motor); (ii) Analise exploratéria dos dados, com o
intuito de identificar a existéncia de eventuais erros de entrada e a presencga
de outliers; (iii) Estatistica descritiva, através da média, do desvio padrdo,
frequéncia e percentagem; (iv) Estudo da normalidade das distribuicdes,
através do teste de Kolmogorov-Smirnov; (v) Analise inferencial, através do
teste do Qui-Quadrado para determinar as diferengas estatisticamente
significativas entre sexos; (vi) O nivel de significancia utilizado foi de 5%.

APRESENTACAO DE RESULTADOS

Da avaliacdo dos dados somaticos (peso, altura e pregas de
adiposidade), constata-se que 25,9% da amostra estudada apresenta
excesso de peso e 8,6% apresenta obesidade, 1,7% apresenta um peso
abaixo do recomendado. Numa analise recorrendo a %MG,
aproximadamente um em cada trés participante no estudo apresenta uma
percentagem de massa gorda superior a recomendada (32,7%), como
podemos constatar na figura 1. Segundo uma analise criterial ndo se
verificam diferengas significativas entre géneros (p> 0,05), ou seja a
percentagem de sujeitos com excesso de peso ou obesidade, bem como
uma %MG superior recomendada é similar entre rapazes e raparigas.
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Figura 1. Prevaléncia das categorias de risco da percentagem e %MG.

Valores de adiposidade elevados entre uma populagdo escolar jovem
(média de 7 anos), é alarmante, uma vez que criangas com excesso de peso
apresentam um elevado risco de serem adultos com excesso de peso, bem
como o grau de adiposidade tende a agravar-se com a idade.

O desenvolvimento de skills e habilidades motoras bdsicas torna-se
crucial durante a infancia, sendo um pilar fundamentar para a execucdo de
habilidades motoras mais complexas. Deste modo, todos os participantes
foram avaliados ao nivel do seu desenvolvimento motor segundo dois
scores: 0 score de deslocamento e o score de manipulagao de objetos.

Como se constata na tabela 1, a maioria dos participantes domina as
habilidades motoras basicas de deslocacdo (corrida, galope, salto pé
coxinho, pulo/salto, salto horizontal parado e deslocamento lateral),
realizando estes movimentos respeitando os seus principais critérios de
éxito. No entanto, o teste do galope é aquele em que apresenta maior taxa
de insucesso, com 1 em 4 participante a ndo obter sucesso em nenhum dos
critérios de éxito desta tarefa.

Tabela 1. Caracterizagdo dos participantes ao nivel do desenvolvimento motor.

Intervalode Max  Média  DeSVIO
avaliagao Padrao
Score de deslocagdo 0-48 20,0 46,0 39,9 6,5
Score.de manipulagdo 0-48 12,0 38,0 30,5 63
de objetos
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No entanto, verifica-se no score de manipulagdo de objetos uma média
inferior ao score de deslocamento, sendo que aproximadamente 21% nao
obteve sucesso no minimo em metade dos critérios de éxito avaliados. Estes
dados, reforcam a necessidade de potencializar tarefas que favorecam a
manipulacdo de objetos, como o agarrar, pontapear, driblar e o langar. Ndo
se verificam diferencgas estatisticamente significativas entre géneros em
ambos os scores (p>0,05).

DEFINIGAO DE ESTRATEGIAS DE INTERVENGAO

Face a este contexto anteriormente descrito, e de modo a combater e
prevenir as elevadas taxas de excesso de peso e obesidade, foi delineado
um conjunto de estratégias de intervencbes direcionadas para: (i) o
aumento dos niveis de atividade fisica e (ii) potencializar o desenvolvimento
de habilidades motoras bdsicas nomeadamente associadas a manipulagdo
de objetos; (iii) estabilizar ou diminuir a prevaléncia de obesidade. Assim, foi
definido como primeiro espago de interven¢do o recreio, sendo que no
projeto educativo da escola um dos aspetos mencionados pelos alunos e
encarregados de educacao foi a requalificacdo do recreio, com mais
oportunidades para a pratica de atividade fisica.

Face a atual conjuntura, nomeadamente de limitagdes financeiras,
materiais e humanas, foram desenvolvidas estratégias de baixo custo,
nomeadamente:

(i) Desenvolvimento de parcerias com diversas instituicGes, como
a Universidade da Madeira com recursos materiais e humanos
que nos auxiliassem nas quantificagbes das variaveis, bem
como auxiliasse na tomada de decisGes metodoldgicas ao
longo do projeto.

(i) Solicitacdo de patrocinios e de materiais desportivos, novo
e/ou usados, nomeadamente em associacbes e clubes
desportivos.

(iii) Cooperagdo entre os diversos elementos da comunidade
educativa nomeadamente: (a) técnicos profissionais na
dinamizacdo das atividades do recreio, bem como na
concecdo e manutencdo do material ludico-desportivo
construido; (b) encarregados de educacgdo, na solicitagdo de
material com elevado desgaste e para reciclagem. A
implementagdo desta estratégia fomentou igualmente a
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(iv)

interdisciplinaridade nomeadamente entre os conteldos das
areas das expressoes e do estudo do meio.

Concegdo e desenvolvimento de material lidico-desportivo
com recurso a material de baixo custo, como material
reciclado, solicitando aos encarregados de educagdao e
restante comunidade educativa material como: garrafas,
meias velhas, papeldo, cordGes, bolas velhas, roupa usada.
Deste modo, potencializou-se uma politica dos 3 R (reduzir,
reutilizar e reciclar), na comunidade escolar como uma forma
de estar e brincar. As figuras 2 a 5, demonstram algum do
material construido, através de material reciclavel, bem como,
pela rentabilizagdo de algum material existente na escola.

Figura 2. Andas (latas e corddes); Figura3. Vaivém (garrafas de plastico e
Swing Ball (meias velhas, cordel e cordéis).
bases de Guarda sol)

Figura 4. Balanga a bola (bola de Figura 5. Mini hoquei (madeiras

fitball e cordas). recicladas, siques de hdquei e bolas de
meias).
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CONSIDERACOES FINAIS

Vivemos cada vez mais nhuma sociedade com estilo de vida sedentario,
0 que acarreta um aumento significativo de patologias hipocinéticas, ndo sé
em populac¢des adultas, como também em populagdes pediatricas. A escola
desempenha um papel crucial, por ser o local por eleicdo de transmissdo de
conhecimento, mas também local onde a crianga passa a maior parte do seu
dia.

O facto de atualmente existirem limitagGes financeiras, é na nossa
opinido uma oportunidade para a criatividade, e ao longo deste trabalho
apresentamos algumas estratégias de como dinamizar um projeto em meio
escolar a um custo muito reduzido. Além da criatividade, e, nesta
conjuntura, exige-se a um profissional do ensino a capacidade de ser
proactivo, de procurar constantemente uma forma de superar dificuldade e
nao aceitar “isso é impossivel ou dificil”.
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SOBRE A INTERVENGAO PRECOCE
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, a intervengdo precoce caracterizou-se por avangos
consideraveis no seu dominio, fruto de um conjunto de influéncias praticas,
conceptuais e tedricas, pelo que as vantagens dos programas de intervengdo
precoce, entendidas como medida preventiva para a crianca e para a
familia, assim como no desenvolvimento das criangas com necessidades
educativas especiais, parecem ser sentidas por todos os intervenientes.

Assim, importa perceber quais as praticas mais adequadas e eficazes
no ambito da intervengdo precoce, através da ausculta¢do dos individuos
implicados no processo, e atendendo a que os educadores de infancia
constituem um contexto natural de vida das criangas e que estes
desempenham um papel fundamental e primordial na identificacdo e
sinalizacdo de criancas com necessidades educativas especiais, o estudo das
suas percepgdes torna-se preponderante para a caracterizagdo e
compreensao das praticas da intervengao precoce.

Contextualizando historicamente o0s primeiros programas de
intervengao precoce, estes surgiram nos Estados Unidos da América, nos
anos 60 do século XX. Nesta altura assistiu-se ao desenvolvimento de
programas de educagdo compensatéria como forma de abordar a situagdo
da crianca com necessidades educativas especiais ou em risco. Estes
programas, apelidados de educagdo compensatdria, tinham como objectivo
principal quebrar o ciclo da pobreza, sendo por isso dirigidos as criangas em
idade pré-escolar que eram consideradas em risco desenvolvimental pelo
baixo estatuto sdécio-econdmico das suas familias(Almeida, 1997; Pimentel,
1999).
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Os anos 70 do século XX caracterizaram-se pela grande difusdo de
programas destinados a criangas em situagdo de risco estabelecido ou em
risco biolégico, predominando uma abordagem behaviorista ou
comportamental(Almeida, 2000; Shonkoff&Meisels, 1990). Constata-se que
estes programas ja revelavam uma preocupag¢do em envolver criangas com
deficiéncias ou incapacidade e que possuiam um caracter funcional
(Meisels&Shonkoff, 2000; Pimentel, 1999, 2005; Tegethof, 2007).

Verifica-se que dos programas de intervengdo precoce implementados
nestas décadas emerge uma preocupagao essencialmente centrada na
crianga e na sua condicdo de deficiéncia ou de risco associada e na
capacidade reparadora que o ambiente podia ter na qualidade do
desenvolvimento da crianca (Veiga, 1995).

Nos anos 80 do século XX assiste-se a uma maior individualizagdo dos
programas, ndo deixando, contudo, de se considerar o envolvimento das
familias, procurando uma abordagem interactiva, no sentido em que a
crianga e a familia, sdo clientes do servigo, e em que tanto o servico como a
familia trabalham com a crianga (Simeonsson, 1988).

A década de 90 é assinalada como o ponto de viragem para uma
abordagem centrada na familia e uma vez que a crianca faz parte de um
sistema mais alargado, a familia passa a ser considerada como receptora e
agente activo do programa de intervencdo (Almeida, 2004). E a familia,
enquanto conjunto de individuos interdependentes, que passa a ser a
unidade de avaliagdo/intervencdo (Pimentel, 2004). Deste modo, a
intervencdo tem que se dirigir a familia como um todo e a finalidade do
técnico terad de ser, manter e melhorar o bem-estar da unidade familiar no
seu conjunto (Bailey & McWilliam, 1993).

Numa perspectiva histérica verificamos que ocorreu uma evolugdo
gradual de uma primeira geracdo de programas centrados na crianca, para
programas centrados na familia e na comunidade, enquanto terceiro
parceiro da intervengao. Do mesmo modo, a prestagdo de servigos evoluiu
para uma pratica transdisciplinar, baseada na colaboragdo entre servigos e
recursos da comunidade e desenvolvida nos contextos naturais de vida das
criangas e das familias (Tegethof, 2007).

Actualmente, o termo intervengdo precoce ndo se traduz num
constructo unitdrio, nem designa uma forma especifica de intervencdo
(Almeida, 1997; Pimentel, 1999). Na verdade, o termo encerra em si
diferentes tipos de prestagdo de servigcos que variam em fungao de factores,
tais como, as necessidades da crianca, as necessidades ou preferéncias da
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familia, os recursos disponiveis ou o modelo tedrico dos técnicos (Almeida,
1997).

No entanto, de um modo global, a intervengdo precoce é entendida
hoje como um conjunto de servicos e apoios que visam a promogdo do
desenvolvimento de criancas, em idades precoces, com deficiéncias,
incapacidade ou com atraso de desenvolvimento e a melhoria da sua
qualidade de vida, bem como a das suas familias. Para além do que estes
servigos desenvolvem em parceria com a familia, podem ser prestados em
diferentes contextos (Almeida, 2004; Tegethof, 2007).

Em termos da filosofia subjacente aos programas de intervencao
precoce, os modelos de referéncia tedrica que melhor se enquadram no
modelo de prestacdo de servicos centrados na familia, estdo englobados na
perspectiva sistémica e ecoldgica.

Deste modo, a abordagem sistémica contribuiu para transformar a
forma de percepcionar o papel da familia na intervenc¢ado precoce ao colocar
a tonica no fortalecimento da familia, no desenvolvimento das suas
capacidades e potencialidades e ao atribuir ao técnico uma fungdo
catalisadora, e para pensar os sistemas como estando todos interligados
entre si e que por isso as ac¢des que afectam um dos membros terdo efeitos
nos restantes individuos que pertencem ao sistema (Almeida, 2000;
Pimentel, 2004, 2005).

A perspectiva transaccional (Sameroff & Chandler, 1975) ao evidenciar
os efeitos que as transacgdes que se estabelecem entre a crianga e os que a
rodeiam, principalmente com os pais e educadores, possuem no
desenvolvimento, abriu a possibilidade de se alterar as condigdes de risco
associadas a crianga, através da manipulagcdo dos factores ambientais
(Tegethof, 2007).

O modelo ecoldgico veio salientar a importancia de compreender a
crianga nos seus contextos de vida diaria, pelo que os actuais programas de
intervengao precoce defendem uma avaliagdo e intervengao a decorrer nos
contextos de vida da crianga, utilizando praticas desenvolvimentalmente
adequadas e integradas na sua rotina didria (Pimentel, 2004, 2005;
Tegethof, 2007).

Tendo por base os principios enunciados por todos estes modelos
tedricos, os principais pontos-chave que servem hoje de enquadramento e
suporte as praticas da intervengdo precoce sdo eles: (i) a importancia do
contexto para a compreensdo do desenvolvimento humano; (ii) a visdo do
individuo enquanto agente activo do seu préprio desenvolvimento; (iii) a
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interrelacdo  existente entre os diferentes niveis do sistema
desenvolvimental ou ecoldgico; e (iv) a compreensdo da mudanga como
consequéncia das interacgdes e trocas estabelecidas entre o organismo e o
meio (Tegethof, 2007).

Na prestacdo de servicos de intervencdo precoce existem trés
principios centrais que sdo considerados fundamentais, a saber: uma
intervengdo centrada na familia, uma intervencdo focada nos ambientes de
aprendizagem naturais da crianca e uma intervengdo baseada na
colaboragdo e coordenagdo de servigos e de recursos.

Numa intervengdo centrada na familia procura-se, entdo, enfatizar as
forgas e potencialidades da familia, valorizar as suas escolhas e decisdes e
desenvolver uma intervencdo individualizada com base numa relacdo de
colaboragdo estreita entre pais e profissionais (Dunst, Trivette, & Deal,
1994).

A intervencdo devera ser desenvolvida em ambientes naturais,
individualizada, inserida nos contextos de vida da crianga, familia e
comunidade, envolvendo todos os parceiros interactivos e as praticas de
intervengdo deverdo possuir uma perspectiva funcional em termos de
aprendizagem (Pimentel, 2004; Tegethof, 2007).

J4 as praticas de intervencdo baseadas nos recursos (Mott, 2005;
Mott&Dunst, 2006; Trivette, Dunst, &Deal, 1997), sdo entendidas como um
conjunto de estratégias que visam mobilizar e proporcionar, as criangas e
familias, apoios e recursos que respondam as suas necessidades e
prioridades.

METODOLOGIA

De um modo geral, o objectivo desta investigacdo consistiu em fazer
um levantamento das percep¢des dos educadores de infancia sobre a
intervengdo precoce. Mais especificamente pretendeu-se conhecer o tipo e
grau de informagdo que os educadores de infancia possuem sobre a
intervengao precoce quer ao nivel conceptual, quer ao nivel processual e
ainda conhecer as suas expectativas relativamente ao apoio que o servigo
de intervencgado precoce pode prestar.

Dos objectivos delineados, decorrem as seguintes questdes de
pesquisa:

= Qual o tipo e grau de informagdo que os educadores de infancia
tém acerca do servico de intervengao precoce?
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= Os educadores de infancia tém formag¢dao em intervencgdo
precoce?

= Que experiéncias tém os educadores ao nivel da interven¢do
precoce?

= Quais as expectativas dos educadores de infancia em relagdo ao
apoio que pode ser prestado pelo servico de intervengao
precoce?

Participantes

Para constituir a amostra deste estudo foram considerados todos os
educadores de infancia do ensino regular que se encontram actualmente a
desempenhar fungdes em estabelecimentos publicos de educagdo (creches
e infantarios) do concelho do Funchal, que colaboram com o servico de
intervengdo precoce do Centro de Apoio Psicopedagdgico do Funchal (CAP
Funchal).

O numero total de educadores de infancia nesta situa¢do é igual a 78
sujeitos. Optou-se por inquirir todos os sujeitos ficando a amostra final
deste estudo constituida pelo nimero de respondentes (53), 50 do sexo
feminino e 3 do sexo masculino. 5 dos participantes exerciam fun¢ées na
Creche “A Cegonha” (9,4%), 15 no Infantdrio “O Sapatinho” (28,3%), 11 no
Infantario “O Carrocel” (20,8%), 20 no Infantario “Os Louros” (37,7%) e 2 na
EB1/PE Imaculado Coragdo de Maria (3,8%).

Instrumento

Para a consecugdo desta investigagdo foi construido um questionario
para o efeito, constituido por perguntas do tipo fechado e aberto,
dicotémicas e em escala do tipo likert. A construcdo deste questionario foi
realizada de acordo com os procedimentos recomendados na literatura
sobre o tema (Almeida & Freire, 2007; Hill & Hill, 2005).

A versdo final deste questiondrio ficou constituida por 24 questdes,
relativas a caracterizagdo socio-demografica do educador, ao conhecimento
e informagdo sobre a intervengdo precoce, a formagdao em intervengdo
precoce, a articulagdo com a equipa de intervengdo precoce e as
expectativas em relagdo ao tipo de apoio que a intervengdo precoce pode
prestar.
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Procedimentos

Numa primeira fase foi estabelecido o contacto com a Direcgao
Regional de Educagao da Madeira a fim de obter autorizagdo para o
desenvolvimento da investigacdo. Este pedido foi realizado através de uma
carta, que explicitava em que consistia a investiga¢do, os seus respectivos
objectivos e quais os infantarios e creches a que se destinavam a
investigacdo, salvaguardando as questdes éticas associadas, sendo anexado
um exemplar do instrumento a ser utilizado.

Concedida a autorizagdo, o passo seguinte consistiu em marcar uma
reunido com cada director(a) dos estabelecimentos de ensino visados pela
investigacdo, com o objectivo de dar a conhecer os objectivos da
investigacdo, averiguar quantos educadores de infancia exercem fungGes no
respectivo estabelecimento e pedir a colaboragdo no sentido de encaminhar
os questionarios aos educadores.

Assim sendo, foi entregue a cada director(a) um envelope aberto
destinado a cada um dos educadores com o questionario. Junto a cada
questionario foi também uma breve carta que explicitava a natureza e os
objectivos da investigagdo, salvaguardando as questdes éticas inerentes,
bem como as indicagGes para a devolugdo do questiondrio. As indicagGes
fornecidas foram que, uma vez preenchido o questionario, os educadores
deveriam coloca-lo no envelope, fecha-lo e entrega-lo novamente ao(a)
director(a). Finalmente, os questiondrios foram recolhidos junto dos
directores do estabelecimento de ensino.

RESULTADOS

De acordo com as questBes de pesquisa, os resultados mostram que
acerca da informacdo sobre a intervencdo precoce, os educadores, na sua
quase totalidade (94,3%) conhecem o servico de intervencdo precoce do
CAP Funchal e 75,5% conhecem a forma de entrar em contacto com esta. Ja
no que diz respeito ao conhecimento dos formularios de
referenciagdo/sinalizacdo, 52,8% dos educadores mostrou ter conhecimento
destes. Sobre a facilidade de contactar e de se articular com a equipa deste
servico, os educadores classificaram o contacto e articulagdo como sendo
efectuados de forma suficiente.

A este propésito, o estudo de Franco e Apoldnio (2008) expds que 0s
educadores titulares sabiam da existéncia das equipas de intervengdo
precoce e que conheciam a forma de as contactar, considerando esse
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contacto facil e reconhecendo a importancia das fichas de sinalizagdo nesta
articulagdo.

Centrando-se na formag¢do em intervengdo precoce, os resultados
obtidos mostram que 50,9% dos educadores revelaram ter tido formacgao
em intervengdo precoce na sua formacgdo de base e que cerca de metade
(43,4%) tém formagdo continua nesta area.

Inclusive sdo os educadores que tém formagdo continua em
intervengdo precoce que se sentem mais preparados do que os educadores
que ndo tém, para identificar e acompanhar criangas com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) ao nivel das psicopatologias, das caracteristicas
das problematicas e das estratégias de intervengao.

Pode-se constatar ainda que sdo os educadores de infancia mais novos
(entre os 25 e os 35 anos) que mais tém formacgdo continua em intervengao
precoce (47,8%) e que esta frequéncia vai diminuindo conforme a idade
aumenta, pelo que a formag¢dao ndo é homogénea nas diferentes classes
etdrias.

Os resultados de alguns estudos realizados no ambito da intervengdo
precoce em Portugal tém vindo a evidenciar que as praticas da intervengado
precoce tém sido dificultadas pela falta de formacdo continua em
intervencdo precoce (Carrapatoso, 2003; Mendes, Pinto, & Pimentel, 2010;
Pereira & Serrano, 2009; Pimentel, 2005; Ruivo & Almeida, 2002).

Ruivo e Almeida (2002) apontaram no seu estudo que para a maioria
dos educadores a formagao em intervengao precoce nao foi contemplada no
curriculo da formagdo de base nem na formagdo complementar, e mais, que
esta lacuna que se prende com as necessidades relativas a formagdo vai
mais além da formacdo em intervencdo precoce, abarcando quase a
totalidade da tematica genérica da educacdo especial.

No seu estudo, Carrapatoso (2003) acrescentou que na area da
intervengdo precoce, encontram-se graves deficiéncias ao nivel da formagao
de educadores, quer inicial, quer complementar ou em servigo, limitando-se
esta formagdo quase a participagdes pontuais em conferéncias, congressos e
semindrios. A semelhanca destes resultados, verificou-se que a maioria dos
educadores que tem formacdo continua tiveram essa mesma formacdo ha
mais de 5 anos (15,1%) e que a maioria dos educadores sé teve 6 horas de
formacao.
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Tabela 1. Comparagdo entre formagdo em intervengao precoce e conhecimento ao
nivel das psicopatologias, das caracteristicas das problematicas e das estratégias de
intervencdo.

Formacao IP
Teste de
Nao Sim independéncia
Qui-Quadrado (x2)
n 11 2
Nenhuma % 36,7 9,1
Pouca n 15 6
. % 50,0 27,3
Conhecimento n 2 11
das Suficiente % 133 500 p=.001
psicopatologias r: - 3’
Boa % - 13,6
. n - -
Muito Boa %
6 - -
Nenhuma ; 2(?7 )
(] ) -
14 5
Conhecimento Pouca (; 483 217
0 7 7
das . n 8 11
caracteristicas Suficiente % 276 478 p=.002
das - 1’ 7’
problematicas Boa (; 34 304
° ’ ’
Muito Boa (; ) )
6 - -
Nenhuma ; ZZ 1 )
(] ) -
Pouca n 15 6
. % 51,7 26,1
Conhecimento n 6 13
das estratégias Suficiente % 207 565 p=.002
de intervengdo 2 - .
Boa n 1 4
% 3,4 17,4
Muito Boa n ) )

% - -

Outras autoras referem ainda que as lacunas na formagdo pré e pds-
graduada dos técnicos das varias categorias profissionais envolvidos na
intervencdo precoce, é um dos aspectos que pode explicar praticas que ndo
se enquadrem nos modelos tedricos da intervengdo precoce e que as
mudancas necessarias nas praticas de intervengdo precoce sdo
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maioritariamente dificultadas pela falta de formagdo especifica em
intervengdo precoce (Pereira & Serrano, 2009; Pimentel, 2005).

Ao nivel das experiéncias que os educadores tém em intervengdo
precoce, verificou-se que grande parte das criancas com NEE que os
educadores tém na sala, tem 3 anos (9,5%), registando-se também criancgas
com 2 anos e com menos de um ano de idade, indicativo de que tem vindo a
existir uma detec¢do e encaminhamento mais precoce das situagGes. De
entre as problematicas mais sinalizadas pelos educadores no decurso da sua
pratica, as dificuldades da linguagem foi a problematica mais referida
(79,2%), sendo por isso os terapeutas da fala os segundos profissionais com
que os educadores se articulam mais (41,5%).

Tabela 2. Probleméticas mais sinalizadas pelos educadores

Problematicas n %
Atraso global de desenvolvimento 39 73,6
Risco de atraso grave por causas bioldgicas 7 13,2
Risco de atraso grave por causas familiares/sociais 18 34,0
Perturbagdes da linguagem 42 79,2
Perturbag0es do espectro do autismo 16 30,2
Alteragdes do comportamento 22 41,5
Hiperactividade e défice de atengdo 25 47,2

Quanto ao facto de consultarem outros parceiros do contexto
educativo no momento de sinalizagdo de uma crianga, a maioria dos
participantes respondeu afirmativamente (96,2%). Os parceiros do contexto
educativo que os educadores costumam consultar sdo os educadores
especializados (92,5%), seguindo-se os directores do estabelecimento de
ensino (66%), os pais (56,6%) e os psicélogos (20,8%).

Sobre o trabalho em equipa, num estudo de Ruivo e Almeida (2002)
concluiu-se que o trabalho em equipa inter e transdisciplinar era realizado
de forma insuficiente. No entanto, outros estudos tém vindo a revelar que
os profissionais tém-se preocupado cada vez mais em pedir a colaboragdo
de outros técnicos (psicologos, terapeutas da fala, fisioterapeutas ou
terapeutas ocupacionais) e que o foco da intervengdo, tem passado a
centrar-se igualmente nos pais, nos educadores dos estabelecimentos onde
a crianga se encontra integrada e noutros profissionais (Franco & Apoldnio,
2008; Pimentel, 2005). Alias, Carrapatoso (2003) evidenciou no seu estudo
uma certa consciéncia por parte das educadoras da necessidade de
incluirem a familia nos programas.
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No que respeita as expectativas dos educadores de infancia em relagao
ao apoio que pode ser prestado pelo servico de intervengdo precoce, a
média mais alta situou-se no ponto respeitante a detecgdo precoce de
problemas de desenvolvimento, ou seja, os educadores pensam que é ao
nivel da detecgdo precoce que a intervengdo precoce pode ajudar mais. Por
outro lado, os educadores pensam que a intervencdo precoce pode ajudar
menos na obtengdo de um maior conhecimento das familias, item que
obteve a média mais baixa.

Assim sendo, os itens onde o0s educadores mostraram mais
concordancia em relagdo a ajuda que a intervengao precoce poderia prestar
foram aqueles que se centravam mais no trabalho individual com a crianga.
Os itens que ja ndo alcangcaram tanta concordancia diziam respeito ao
trabalho com outros profissionais, com a familia e com a comunidade.

CONCLUSOES

Como principais conclusGes pode-se enunciar que sobre a informacgdo
acerca do servigo de intervengdo precoce, os resultados obtidos mostram
gue os educadores na sua quase totalidade conhecem o servico de
intervencdo precoce do CAP Funchal e na sua maioria conhecem a forma de
a contactar. S6 metade dos educadores mostrou conhecer os formularios de
referenciagdo/sinalizagdo, o que sugere que os educadores tém
conhecimento do servico de um modo global mas ja ndo conhecem tao bem
procedimentos e praticas mais especificas do servi¢o, sendo importante
também pensar em acgdes dirigidas a estes profissionais com o sentido de
dar a conhecer os procedimentos mais especificos, tdo essenciais para a
sinalizacdo e encaminhamento.

Sobre a formacdo, estes dados parecem ser um bom indicativo de que
estes profissionais tém vindo crescentemente a se preocupar com a
formacgdo, conscientes da necessidade de adequar e qualificar as suas
praticas e de adquirir novos conhecimentos e competéncias
continuadamente.

N3o obstante, quando se procura verificar especificamente se os
educadores que tém criancas com NEE na sala tém formacgdo em
intervengdo precoce, os resultados mostram-nos que 40% dos educadores
gue ndo tém formacgdo continua em intervengdo precoce tém criangas com
NEE na sala, dado importante para reflectir visto que a formacdo em
intervengdo precoce assume-se importante para o desenvolvimento de
praticas educativas que vao ao encontro das problematicas diagnosticadas.
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Ora estes dados levam-nos a pensar que embora tenha havido um
acréscimo na aquisicdo de formagdo continua por parte dos educadores,
ainda é necessario continuar a investir na area da formagdo, especialmente
em areas como o conhecimento das psicopatologias, das caracteristicas das
problematicas e das estratégias de intervengdo, areas em que o0s
educadores revelaram ter pouca formagdo, no sentido de se uniformizar
praticas e colmatar as duvidas e necessidades destes profissionais.

Como sabemos, a formagdo é primordial para a adequagdo e
qualificagdo das praticas e para a aquisicdo de novos conhecimentos e
competéncias, sendo por isso prioritdrio proporcionar momentos de
formagdo e de supervisdo, especialmente para os educadores que tém
criangas com NEE na sala.

Na articulagdo com outros parceiros, os educadores mostraram uma
forte consciéncia da importancia da articulagdo com outros profissionais e
outros parceiros do contexto educativo, sendo que no entanto, os pais ndo
sdo tdo consultados como por exemplo, os educadores especializados ou os
directores dos estabelecimentos de ensino.

Nota-se que apesar de os educadores terem esta consciéncia,
constata-se que os pais e outros profissionais, elementos que se encontram
fora do estabelecimento de ensino, sdo os menos contactados no momento
da sinalizagcdo, transparecendo a ideia de que os educadores contactam
preferencialmente os parceiros com quem tém aparentemente mais
facilidade de contacto numa perspectiva mais interior ao sistema educativo
do que exterior. Aqui importa igualmente pensar que sendo os educadores
um elo importante de liga¢cdo entre a escola e a familia e representando
diariamente a articulagdo com os pais, s6 metade dos educadores refere
consultar os pais quando pretende sinalizar uma crianga.

No que respeita as expectativas dos educadores de infancia em relagdo
ao apoio que pode ser prestado pelo servico de intervencdo precoce, os
itens onde os educadores mostraram mais concordancia em relagao a ajuda
que a intervengdo precoce poderia prestar foram aqueles que se centravam
mais no trabalho individual com a crianga. Os itens que ja ndo alcangaram
tanta concordancia diziam respeito ao trabalho com outros profissionais,
com a familia e com a comunidade.

Apesar dos dados apelarem a uma visdo tradicional em que a crianga é
exclusivamente o foco da intervencdo, comeca-se a esbogcar uma
compreensdo da interven¢do precoce mais alargada, considerando o seu
trabalho com as familias e com a comunidade, apesar de ser ainda
necessario uma mudanga de enfoque da intervengao precoce, privilegiando
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tanto a crianga como os seus sistemas envolventes, sendo que neste
aspecto a formagdo assume um papel preponderante.
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A FORMAGAO E A PRATICA DOS FUTUROS DOCENTES: UM DESAFIO
METODOLOGICO EM TEMPOS DE CRISE

Guida Mendes
Centro de Investigacdao em Educagdo
Universidade da Madeira

Conceicao Sousa
Centro de Investigacdo em Educagdo
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

A sociedade ocidental tem vindo a sofrer, paulatinamente, grandes
transformacgdes. Assim, a educagdo ndo pode estar alheia a mudancga dos
valores sociais pois a propria realidade educativa esta a ser objecto de
transformacdo e consequentemente, um acréscimo de exigéncias tem vindo
a ser feito aos docentes e as proprias instituicdes de formacao inicial de
docentes. Como é sabido, a heterogeneidade dos contextos pedagdgicos
dos dias de hoje exige, indubitavelmente, respostas diversificadas quer a
nivel social, cultural ou econdmico, assim como a nivel educativo,
designadamente no que se refere a eficacia significativa da gestdo e
organizacdo das orientagGes curriculares adequadas as necessidades e
interesses especificos das criancas que frequentam as instituicGes de
educacdo de infancia.

O docente, como profissional de educac¢do, devera fazer face a estas
mudancas desenvolvendo prdaticas pautadas pela criatividade e
reflexibilidade, num processo de construgdao do conhecimento profissional
desde logo na formagao inicial, identificando problemas e, nesse sentido,
encontrar solugGes exequiveis e adequadas a situacdo do seu contexto
educativo.

Com efeito, a pratica pedagdgica coloca-nos face a muitas questdes as
quais deveremos dar a melhor resposta, dito de outro modo, os contextos
pedagdgicos de educacdo s3o ricos em oportunidades para reflectir e agir. E
reflectindo que se reconhecem os problemas emergindo assim o
conhecimento pela “experiéncia reflexiva” que Dewey (1959) defendia e a
“pratica reflexiva” que Schon (1997) também refere. Ndo esquecendo,
porém, que segundo Alarcdo (2010) a reflexdo para ser eficaz tem que ser
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sistemdtica e exige que o docente se distancie da sua acgdo para poder
reflectir de forma consciente e profunda, e assim, propor alterages a sua
pratica baseada nos factos refletidos

Ao longo dos cinco anos de formagdo dos nossos estudantes, o
trabalho de formacao inicial foi continuo e progressivo. Fomos observando e
questionando as nossas opgOes metodoldgicas de supervisdo no ambito da
iniciagdo a pratica profissional e centramo-nos em aspetos que foram
reajustados no sentido de melhorar a qualidade da formagado destes futuros
docentes.

Como ¢é sabido, a formagdo dos docentes em Portugal foi alvo de
profundas reformas (Decreto-Lei n.2 74/2006), associadas inevitavelmente
ao processo de Bolonha. Assim, gizaram-se novos Cursos de Licenciatura em
Educacgdo Basica e Mestrados a ela associados, visando a qualificacdo exigida
para o exercicio da docéncia. Na Universidade da Madeira, no
Departamento de Ciéncias da Educagdo do Centro de Competéncia de
Ciéncias Sociais, a semelhanga de outras Universidades e Escolas Superiores
de Educagdo, realizaram-se as alteragbes necessarias a concretizagdo
daquele designio. Deste modo, para a obtengdo do grau de Mestre, exigido
por lei para o exercicio da profissdo docente, os estudantes passaram a ter
de frequentar 2 ciclos principais, a saber: o 12 ciclo com a duragédo de 6
semestres e o 22 ciclo com 3 semestres. Pretendeu-se, no nosso caso,
responder ao desafio Europeu da uniformizagdo da formagdo superior e
aumentar a qualidade da formagao inicial dos futuros docentes passando a
integrar em simultdneo a habilitagdo para o exercicio da profissdo de
Educador de Infancia e Professor do 12 Ciclo do Ensino Basico (12 CEB).

Neste artigo apresenta-se e discute-se reflexivamente o processo de
adequacdo a este novo desafio, desenvolvido nas Unidades Curriculares das
areas cientificas de Iniciagdo a Pratica Profissional (IPP), de Didactica
Especifica (DID) e de Pratica de Ensino Supervisionada (PES), ou seja, a
componente pratica da formacdo de futuros docentes.

METODOLOGIA

A investigagdo-acdo tem vindo a ganhar grande relevancia ha uns anos
a esta parte no campo das Ciéncias da Educagdo. Como afirma Serrano
(1990), a investigacdo-acdo tem contribuido para um clima de revisdo e
transformacdo de certas questGes relacionadas com a realidade educativa.
Permite ao docente questionar o seu proprio trabalho, focalizando
problemas, mobilizando estratégias que lhe permitam supera-los,
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potenciando assim todo o processo de ensino/aprendizagem. Nesta ordem
de ideias, poderdo ainda ser superadas discrepancias e hiatos que possam
existir entre o bindmio teoria e pratica, melhorando significativamente a
qualidade da educacao.

Encetamos este estudo, de natureza qualitativa numa abordagem de
investigacdo-a¢do, com o objetivo de perceber e avaliar reflexivamente o
objecto do nosso trabalho: a formacao inicial dos futuros docentes, nossos
estudantes. Para tal, recorreu-se, em primeira instancia, a instrumentos de
recolha de dados como notas de campo e didrios reflexivos dos mesmos.
Para além destes utilizou-se, ainda, a pesquisa documental que permitiu
recolher dados dos programas das UC’s das areas cientificas anteriormente
referidas.

Assim, para a realizacdo deste estudo foi necessdrio olhar em
profundidade o contexto de formacao inicial do qual fazemos parte, o que
implicou uma reflexdao sobre as nossas opg¢des pedagogicas e o modo de as
concretizar.

Durante a recolha de dados foi necessario adaptar os instrumentos da
mesma, pois consideramos pertinente restringir o nosso campo de estudo
apenas as UC’s das quais somos responsaveis. Assim, ndo nos ocupamos de
outras matérias associadas a formacdo inicial designadamente os conteudos
das outras UC’s que fazem parte do plano de estudos do 12 Ciclo em
Educacdo Basica e do 22 Ciclo do Mestrado em Educagdo Pré-escolar e
Ensino do 12 CEB.

Na leitura interpretativa (Graue & Walsh, 2003, p. 191) dos dados
recolhidos emergiram basicamente trés eixos de analise, a saber: os
conteudos das UC's, os processos de ensino-aprendizagem, as propostas de
avaliacdo de conhecimentos a elas associadas e ainda a opinido dos
estudantes sobre o seu processo de formagdo expresso na avaliacdo que
fizeram da mesma.

A partir destas dimensdes fez-se uma analise de conteudo aos dados
recolhidos dando-lhes sentido no ambito do objetivo deste estudo.

A FORMAGAO INICIAL: UM PERCURSO EM CRESCENDO

A partir da analise dos programas das UC’s em estudo temos como
conteudos de referéncia, no 12 ano do 12 CEB, na UC de Iniciacdo a Pratica
Profissional | (IPP 1), a Educagdo de Infancia dos “0 aos 6 anos” na Europa,
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em Portugal Continental e na Regido Auténoma da Madeira (RAM), numa
abordagem tedrico pratica e de seminarios.

O enfoque neste 12 ano de formagdo é dado na valéncia creche, ou
seja, dos “0 aos 3 anos”. Para tal, a metodologia adoptada centra-se na
anadlise e discussdo de documentos, cientificos e normativos, sobre os
conteddos concomitantemente com pesquisa auténoma, em trabalhos de
grupo, sobre este contexto. Os resultados obtidos pelos estudantes sdo
apresentados oralmente e discutidos a partir das questdes colocadas pelos
restantes grupos e moderados pelos docentes. A realizagdo de um trabalho
tedrico, escrito em grupo, sobre um dos conteddos programaticos é
também contemplada.

Posteriormente a esta abordagem de indole mais tedrica, os
estudantes realizam uma aproximac¢do ao contexto real de educagdo de
infancia permanecendo trés dias distribuidos ao longo de trés semanas, o
que perfaz um total de 12 horas na valéncia creche, dois estudantes por
sala. Aqui, é-lhes solicitado que fagam uma observagao participante da qual
resulta um relatério reflexivo sobre a estrutura organizacional,
enquadramento sdcio-ecoldgico e comunitario da instituicdo de educagdo
de infancia, bem como sobre todo o trabalho pedagdgico desenvolvido na
sala de creche onde estdo inseridos.

No 22 ano, na UC de Iniciagdo a Pratica Profissional Ill (IPP 1), também
tedrico — pratica e com semindrios, sdao conteudos centrais o perfil do
educador de infancia e os dominios da sua interven¢do. Fazemos ainda uma
abordagem aos conceitos de qualidade em educagdo de infancia, aos
modelos curriculares mais utilizados bem como as tipologias de projectos
pedagdgicos neste nivel de educagdo. Problematicas como a organizacdo do
ambiente pedagodgico e a relagdgo com a comunidade educativa, em
particular com as familias, também sdo neste ano abordadas. Nas aulas
praticas em contexto real, organizadas da mesma forma que no ano
transato, os estudantes sdao confrontados in loco com a tese de que o
ambiente pedagdgico deve ser organizado de forma a facilitar o
desenvolvimento e a aprendizagem activa das criangas e que, para isso, é
necessario observar, planear e organizar o espago e o tempo e as interagdes,
de modo a que as criangas tenham oportunidades de aprendizagens
diversificadas, exerca controlo sobre o ambiente e se sinta segura e
motivada (Hohman & Weikart, 2009).

No 32 ano, no 12 semestre, com a Iniciagdo a Pratica Profissional V (IPP
V), contemplam-se os seguintes conteudos: o curriculo em educagdo de
infancia, a comunidade educativa — familia e outros atores, os periodos

149 =



criticos em educagdo de infancia - entre outros, a adaptagdo e momentos de
transi¢cdo -, a observacdo e a avaliagdo, o perfil profissional do educador
considerando as suas intervengBes praticas, a diversidade dos contextos
educativos na infancia, e por fim a qualidade e inovagdo nas intervengGes
pedagdgicas.

Aqui, almejamos criar condi¢bes para que os estudantes possam
conhecer estudando em profundidade o contexto de origem das criangas,
ou seja, as respectivas familias, pois sdo aspectos fundamentais a ter em
conta na planificagdo da acgdao que se pretende sistémica e adequada ao
grupo de criangas. Nesse sentido as opg¢des de ensino-aprendizagem
direcionam-se, claramente, para a componente pratica em contexto de
jardim-de-infancia e/ou pré-escolar, alargando-se a comunidade educativa
envolvente (contexto social e familiar), e tal como nas anteriores IPP’s, é
realizada com dois estudantes por sala.

Assim, como propostas de trabalho é solicitado aos estudantes uma
avaliagdo diagndstico da situagao - levantamento auténomo de dados para a
caracterizagao individual e do grupo das criangas e do seu contexto social -,
realizagdo de um plano de atividade pedagdgica que contempla,
necessariamente, a intervengdo pedagdgica com o grupo e com a respectiva
comunidade educativa (privilegiando a relagdo familia e instituicdo). Nestes
trabalhos, organizados e apresentados em suporte digital (e-portefélio,
pagina web ou blog), deverdo constar todas as evidéncias das atividades
desenvolvidas pelos estudantes e respectivas reflexdes ou diarios de bordo
realizados durante o semestre incluindo as referentes ao contexto real de
educacgdo de infancia e um poster ou trabalho individual escrito sobre as
atividades pedagodgicas realizadas e enquadradas teoricamente. No ultimo
semestre do 12 Ciclo do Curso da Educagdo Basica, os conteldos abordados
retomam algumas questdes anteriormente ja afloradas que nesta fase de
formacgdo inicial serdo aprofundados numa perspetiva de uma maior
aproximacgdo a pratica profissional: organizacdo e gestdao do curriculo na
educacdo de infancia; a observagdo e avaliagdo diagndstico como base da
intervengdo pedagdgica numa abordagem colaborativa e reflexiva; o
curriculo emergente; o portefdlio reflexivo como instrumento de avaliagdo e
aprendizagem; e o desenvolvimento de projetos pedagdgicos.

A realizagdo de aulas praticas em contexto de educac¢do de infancia
(quer na valéncia creche quer na valéncia jardim de infancia ou pré-escolar)
associada a observagdo participante, por parte dos estudantes, e a
intervengao pedagdgica orientada e supervisionada quer pelo educador
cooperante quer pelo docente orientador cientifico da universidade, sdo as
estratégias de ensino aprendizagem privilegiadas na IPP VI. Como resultado
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.1 A
desta praxis®, de cerca de um més, no contexto real os estudantes
apresentam um e-portefélio reflexivo para discussao.

No 22 Ciclo as UC’s de Metodologia em Educagdo Pré-escolar | e Il sdo
também tedrico-praticas e de semindrio. Aqui sdo estudadas as teorias e
seus autores subjacentes aos modelos pedagdgicos mais utilizados na
educacdo de infancia e, ainda, as op¢Oes metodoldgicas e materiais a elas
associadas. Os estudantes efetuam uma pesquisa em artigos cientificos para
a revisdo das metodologias pedagdgicas em educagdo de infancia.

Na pratica em contexto, realizada preferencialmente em jardins de
infancia e pré escolares, é pedido aos estudantes que fagam através de uma
observagdo participante, o levantamento de dados sobre a aplicagdo de
metodologias pedagodgicas para elaboracdo de um trabalho escrito
apresentado e discutido oralmente a turma. Analisam e discutem, também,
exemplos de boas praticas partilhadas por convidados especializados sobre
esta matéria.

Por sua vez na Metodologia de Educagdao Pré-escolar Il faz-se, em
articulagdo com a intervengdo pedagogica dos estudantes realizada em
contexto real de educagdo de infancia no ambito da UC de Pratica de Ensino
Supervisionada, uma abordagem reflexiva sobre a prdxis do educador de
infancia. Para tal, realizam um poster académico com as evidéncias das
opcdes metodoldgicas adoptadas pelos mesmos, resultantes de uma
intervengdo norteada por principios de qualidade desenvolvidos em
parcerias numa atitude experiencial promotora de bem-estar e implicagao
das criangas (Oliveira-Formosinho & Gambb6a, 2011; Portugal & Leavers,
2010).

No 392, e ultimo semestre, do Mestrado em Educacdo Pré-escolar e
Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico a UC de Estagio e Relatério prevé que os
estudantes estagiarios realizem a sua intervencdo pedagodgica de modo
individual e autonomo em contextos de educacdo de infancia dos 0 aos 6
anos. Tendo por base as indicagbes das OCEPE, esta intervengdo devera
basear-se em: 1) observar; 2) planear; 3) agir; 4) avaliar, 5) comunicar; e 6)
articular.  Estas etapas sd3o necessariamente indissocidveis e
complementares (Ministério da Educagdo, 1997).

A primeira consiste na observa¢do de cada uma das criangas e do
grupo em geral, na identificacdo das necessidades e interesses das mesmas
e no conhecimento do contexto familiar e social em que o grupo se insere. O

1 . ~ T . . . . a . ~
Praxis na acegdo de Julia Oliveira-Formosinho e Rosario Gamboa (2011) é acdo que decorre da
triangulacdo da teoria com a pratica e um sistema de crengas e valores do educador.
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levantamento destes dados é crucial para adequar a intervengao pedagogica
e compreender as caracteristicas das criangas. O processo de observacdo,
registo e andlise de dados enquadrados tedricamente é continuo, pois
permite conhecer melhor a crianga, a sua evolucdo e adequar a
diferenciacdo pedagdgica com o designio de colmatar as dificuldades das

criangas e expandir as suas potencialidades.

A segunda diz respeito ao planeamento da intervengao pedagdgica dos
estudantes estagidrios. Aqui estes devem ter em conta a avaliagdo
diagndstico para criar um ambiente estimulante e promover aprendizagens
significativas e diversificadas no grupo, tendo sempre presente a articulagdo
das areas de conteldo. Assim, e de acordo com Hohmann e Weikart (2009),
espera-se que o ambiente educativo seja organizado de forma a possibilitar
a exploragdo de diversos materiais, instrumentos e espagos, bem como a
promogdo da interacgdo com outras criangas e adultos. O estudante
estagidrio é incentivado a envolver as criangas no planeamento das
actividades a serem realizadas, visto este processo de partilha de poder
facilitar a aprendizagem e o desenvolvimento de todo o grupo (Ministério da
Educagdo, 1997). As experiéncias praticas vivenciadas pelos estudantes sdo
partilhadas com os colegas quer em momentos de reflexdo conjunta em
orientagGes tutoriais quer através da partilha dos trabalhos numa
plataforma conjunta de arquivo de documentos (dropbox ou infoalunos).
Como afirma uma estagiaria:

“(...) deveremos apostar desde o inicio do estagio num sistema
para partilha de evidéncias fotogréaficas, videos e outros
documentos entre as colegas do nucleo de estagio, uma vez que
isto permite uma reflexdo da nossa pratica também com base no
que as colegas estdo a fazer.” (avaliacdo da estudante estagiaria
Mariana’)

Agir, ou seja, intervir pedagogicamente, pressupde que o estudante
estagidrio concretize juntamente com as criangas as agdes planeadas e
oriente as situagbes emergentes que ocorram. Com a avaliag503, 0s
estudantes estagiarios avaliam e tomam consciéncia da acdo pedagdgica
realizada, e adequam-na ou reformulam-na de modo a irem ao encontro da
realidade do grupo. O envolvimento das criangcas na avaliagdo
designadamente na auto-avaliacdo e heteroavaliagdo da vida do grupo é

%> 0 nome dos estudantes estagiarios foram substituidos por outros de modo a salvaguardar a
identidade dos mesmos e cumprir com o acordado aquando da recolha de testemunhos.

® 0s estagidrios sdo incentivados a realizar os registos de avaliagdo e observagdes tendo por
base a escala proposta no Sistema de Acompanhamento da Crianga (SAC) de Portugal e Leavers
(2010), a realizar reflexdes didrias incluindo perspetivas de intervengdo pedagdgica.
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também uma atividade pedagdgica que é incentivada pois permite ao
estudante estagiario refletir sobre a sua prépria acdo e sobre o que as
criangas pensam e dizem permitindo assim uma visao partilhada do
processo pedagogico. Desta forma, a avaliagcdo constitui-se como suporte
prospetivo do planeamento.

A comunicacdo através de semindrios de reflexdo, visa a partilha do
conhecimento que o estudante estagiario adquiriu da crianca em particular
e do grupo em geral ou ainda sobre o impacto da sua intervencgdo
pedagdgica e da forma como evolui com outros intervenientes do processo
pedagdgico, nomeadamente, com a equipa da sala, com as familias e com os
colegas e docentes da universidade. A troca de ideias com todos estes
intervenientes possibilita conhecer melhor a crianga e outros contextos que
a influenciam bem como a tomada de consciéncia do processo de
aprendizagem dos estudantes estagidrios. Por fim, promove-se a
consciencializacdo da importancia dos periodos de transicdo na vida das
criangas, entre os quais destacamos a transi¢dao para o 1.2 Ciclo no sentido
em que o estudante ao longo da sua gradual interven¢do pedagdgica deve
aprender a “[...] promover a continuidade educativa num processo marcado
pela entrada para a educacgdo pré-escolar e a transi¢cdo para a escolaridade
obrigatéria” (Ministério da Educagdo, 1997, p.28). Deste modo, é proposto
ao estudante estagidrio encetar a interacdo com as familias que facilite a
comunicagao entre eles, de modo a oferecer as condigdes necessarias para
que as criangas tenham uma aprendizagem com éxito nas etapas seguintes e
de, em cooperagdo com os professores do 1.2 CEB, facilitar a transi¢cdo das
mesmas para o 1.2 Ciclo.

Resumindo, como propostas de trabalho em contexto real de educacdo
de infancia, com a orientacdo do educador cooperante e do orientador
cientifico do estagio docente da universidade, é-lhes solicitado que
realizem: uma avaliagdo diagndstico do contexto onde estdo a desenvolver o
estagio; o planeamento partilhado da sua intervengdao pedagdgica; a
concretizagdo da intervencdao pedagogica; e a reflexdo e avaliagdo da
mesma.

No que se refere aos momentos de orientagdo os estudantes
estagiarios consideram que estes deveriam ser realizados de forma mais
sistematica e em grupo como nos sugere uma das estagiarias:

(...) horario fixo para a reflexdo conjunta com as colegas
estagidrias, uma vez por semana, ou mais, caso fosse necessario.
(avaliagdo da estudante estagiaria Zita)

153



Importa também referir que a intervengdo dos estudantes estagiarios
com a comunidade educativa é incentivada, quer seja realizada em grupo
com os colegas do nucleo de estagio ou ainda com os estagidrios dos
nucleos mais préoximos de forma a fomentar o trabalho em equipa. Entende-
se aqui que a intervencdo com a comunidade inclui necessariamente as
familias, a equipa pedagodgica da instituicdo de estdgio e ainda a
comunidade envolvente em conformidade com os projetos da instituicdo ou
da sala de atividades ou ainda decorrente de situagGes emergentes no
desenvolvimento do periodo de estagio.

Assim, incidimos o processo de ensino aprendizagem do estagio em
trés grandes dimensdes, a saber: (1) intervengdo pedagdgica com o grupo;
(2) intervencdo com a familia; e (3) intervengdo com a comunidade
educativa da instituicdo e com a comunidade envolvente. No dizer de uma
estudante este periodo de estagio é:

(...) muito importante para a aprendizagem da nossa futura
profissdo. O facto de realizarmos o estdgio individualmente da-nos
mais autonomia e espago para construir o nosso perfil de futuras
docentes, mas também tem desvantagens devido ao curto tempo
de estagio ndo conseguimos concretizar um projeto de intervengdo
na sua totalidade (...)” (avaliacdo da estudante estagiaria Ligia)

Por fim, o relatério do estagio incide numa primeira parte sobre o
trabalho desenvolvido em contexto de educagdo de infancia e, numa
segunda parte, no 12 CEB. Este encerra assim o processo de formagao inicial
dos nossos estudantes com a sua defesa publica onde o candidato ao grau
de mestre apresenta e defende o trabalho desenvolvido no estagio nos
contextos pedagogicos acima referidos. Encontramos aqui algumas
dificuldades sublinhadas pelas estudantes. E exemplo disso o que refere
uma delas:

(...) o periodo de estagio além de ser curto, 100 horas para cada
parte [educagdo de infancia e 12CEB] termina com a redagdo e entrega
do relatério num tempo demasiado curto para tanto trabalho, o que
resulta numa pressdo para nds, com a sensagdo de que ndo concluimos
com a necessaria serenidade este periodo de reflexdo e conclusdo da
formacdo (...)"(estudante estagiaria Teresa)

Referem ainda uma certa ansiedade relativamente ao que “vem
depois”:
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(...) depois do estagio, para além das orientagGes do relatério,
estamos muito sés, sem saber muito bem o que fazer, depois deste
periodo tdo intenso de trabalho, como vamos comegar a trabalhar e
onde (...)”(avaliacdo da estudante estagiaria Teresa)

ANALISE E CONCLUSOES

Como resultado deste trabalho foi possivel encontrar algumas ideias
que passamos a expor, a laia de conclusdo, de onde pretendemos tirar
ilagbes acerca da formagdo inicial dos futuros docentes, nossos alunos, e
ainda encontrar pistas para reconstruir estratégias de ensino aprendizagem
para o futuro préximo.

Passamos de seguida a enumerar as principais ideias conclusivas
relativamente a articulagdo dos conteudos, aos processos de ensino-
aprendizagem e as propostas de avaliagdio de conhecimentos a elas
associadas.

Assim, os nossos estudantes:

Conhecem os fundamentos tedricos e praticos da Educagdo em geral e
em particular da Educagdo de Infancia;

Realizam progressivamente a sua intervengdo pedagdgica em
contextos diversificados de educacdo de infancia (dos O aos 6 anos). E
sabido que as experiéncias praticas tém influéncia significativa nas
perspetivas e praticas dos estudantes em formagdo e concomitantemente
na construcdo da sua identidade profissional. Com efeito o processo de
ensino aprendizagem, evidenciado no desenvolvimento dos trabalhos
realizados, ajuda os estudantes a refletir sobre a Educagdo em geral e, em
particular, sobre a Educacdo de Infancia e, ainda, sobre a promocdo da
qualidade das suas intervengGes pedagdgicas realizadas em contexto real.
Nesse sentido, imprime-se no processo das experiéncias praticas de que se
revestem as UC’s de IPP e a de Estagio e Relatério?, uma gradual dimens3o
auténoma das mesmas. A pratica do futuro educador de infancia constroi-
se, assim, através da experiéncia que os estudantes realizam em contexto
real e ndo apenas no que dizemos ser essa mesma pratica (Goodson &
Hargreaves, 1996);

* No momento em que se realizou o presente trabalho a UC de Pritica de Ensino

Supervisionada era lecionada por outro docente, dai que ndo tenha sido tida em conta na
analise que nos propusemos fazer.
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Conhecem os fundamentos dos diversos modelos pedagdgicos,
adotando as respetivas técnicas metodolégicas em particular as dos mais
utilizados na educagdo de infancia em Portugal. A este propdsito
concordamos com Oliveira-Formosinho (1998) quando afirma que “a adogdo
de um modelo curricular pelos educadores de infancia é, segundo nos diz a
investigacdo no campo, um factor de qualidade da sua pratica” (p. 12);

Aprendem colaborativamente através da interac¢do constante com um
leque diversificado de intervenientes (docentes orientadores, docentes
cooperantes, colegas, criangas e demais comunidade educativa,
individualidades de referéncia convidados a partilhar os seus saberes e
experiéncias profissionais);

Constroem o seu perfil (pré)profissional num percurso construido com
base na formacgdo tedrica e normativa, na experiéncia pratica e no sistema
de crengas, o que os capacita para desenvolver uma atitude critica e
reflexiva acerca do contexto pedagdgico. Neste sentido, a intervengdo
pedagdgica conta progressivamente com o contributo pessoal, com a
concegdo acerca da educagdo de infancia e da visdo sobre qual o papel que
as criangas deverdo ter na construgdo do seu conhecimento. Dito de outro
modo, os estudantes tém a oportunidade de desenvolver a sua praxis que,
na acecdo de Julia Oliveira-Formosinho (2009), deve ser “fecundada na
teoria e sustentada num sistema de crengas” (p.5). Ainda de acordo com
esta autora, uma accdo pedagdgica necessita de se apoiar, tanto em
perspectivas tedricas, como nos resultados que a experiéncia traduz, sem
esquecer de atender as crengas, valores e principios de cada pessoa que
interage com estes contextos, ou seja, as dos estudantes estagiarios;

Fazem a avaliagcdo de uma crianca em particular e do grupo em geral,
realizando no final uma avaliacdo de todo o processo, apds uma observacdo
directa e participante das atividades e da recolha de dados junto dos varios
intervenientes no mesmo (criangas, familias e demais comunidade
educativa) de modo a garantir um alto grau de fiabilidade da informacgdo
recolhida. Efetivamente, o Decreto-Lei que regulamenta o Perfil Especifico
de Desempenho do Educador de Infincia® assume a avaliagio numa
perspectiva formativa, devendo tratar-se de um processo continuo e
interpretativo que devera intervir nos processos educativos, na tomada de
decisdes, bem como no desenvolvimento e nas aprendizagens das criancas;

Tém (maioritariamente) intervencdes pedagogicas de qualidade nos
grupos (intervengdo restrita) e na comunidade educativa (intervengdo

® Decreto-Lei n.2 241/2001, (30 de Agosto de 2001). Perfil especifico de desempenho
profissional do educador de infdncia e do professor do 1.2 ciclo do ensino bdsico
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alargada), fundamentando reflexivamente as suas intervengGes pedagdgicas
em literatura cientifica fidedigna. Compreendem assim como a evolugdo da
concepgdo acerca das criangas, da educagdo, da infancia e das préaticas se
fundamentam na investigacdo;

Por fim, realizam diarios reflexivos, como componentes dos e-
portefélios de aprendizagem e de avaliagdo, que tém um papel fundamental
para a promog¢do da construgdo de um pensamento reflexivo do futuro
docente. Pensamos, tal como afirma Teresa Ambrdsio (2005), que “ hoje é
decisivo introduzir na Educagdo /formacéo, a todos os niveis, a reflexividade
e, por isso, o incremento de procedimentos humanisticas, criticos,
construtivistas, que questionem a universalidade e as verdades alcangadas”
(p.57).

A partir de algumas conclusdes deste trabalho, incluindo os
testemunhos dos estudantes sobre o seu processo de formacdo inicial, e
como perspetivas futuras de intervengdao consideramos necessario ter em
linha de conta alguns eixos orientadores para (re)gizar o processo de ensino
aprendizagem dos estudantes :

Uma melhor articulagdo dos conteudos das UC’'S de IPP durante o 12
Ciclo de formagao;

Antecipar a aprendizagem da reflexdo acao;

Criar mais momentos de aprendizagem partilhada entre os estudantes
e com profissionais da area;

Aumentar as oportunidades de aprendizagem em contexto;

Aumentar o numero de orientagGes cientifico pedagdgicas em
contexto;

Realizar as orientagGes cientificas na universidade de modo mais
regular;

Promover, com os orientadores cooperantes, momentos presenciais de
apresentacdo, discussdo e clarificacdo dos critérios de avaliacdo dos
estudantes estagidrios e de entendimentos sobre “ boas praticas”;

Por fim, ndo menos importante, criar condi¢gdes para que os docentes
envolvidos nas UC’s de IPP, de PES e de Estagio e Relatério tenham uma
carga hordria, na sua distribuicdo de servico, adequada a natureza
essencialmente pratica destas, bem como ao numero de estudantes
envolvidos neste formacdo inicial que se reveste, como vimos, de

particularidades muito especificas.
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Consideramos por fim que, sem desvalorizar a componente tedrica
necessaria de formagdo, ndo podiamos estar mais de acordo com Séneca,
pensador da antiguidade cldssica, quando fala sobre a aprendizagem, para
ilustrarmos o paradigma que deve estar subjacente a formacgao inicial dos
futuros docentes: Homines dum docente discunt, ou seja, os homens,
enquanto ensinam, aprendem. Com efeito, a construir do saber profissional
docente faz-se em contextos de a¢do (Névoa, 2008).
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INTRODUCAO E DEFINICAO DO PROBLEMA

A evolugao que se vive hoje, tendo em consideragao o ritmo a que as
mudancgas acontecem, no conhecimento, nas tecnologias disponiveis, nas
metodologias, entre outros, obriga a novas formas de pensamento que
levem a actuar de forma diferente criando solugdes adaptadas a um amanha
que sabemos que sera diferente.

Consideramos que ndo é possivel continuar a procurar solugdes que
apenas resolvam o nosso problema momentaneamente; é necessario ir mais
longe e compreender todos os processos inerentes ao mesmo. Tem de se
conhecer a pertinéncia dos métodos utilizados, saber o que se pretende
atingir e nunca esquecer que todos os actos tém consequéncias.

A Educacdo deve procurar uma melhoria da qualidade de ensino e de
aprendizagem, pelo menos assim deveria ser, e deve ser entendida numa
perspectiva de desenvolvimento integral dos alunos.

Os programas de Educagao Fisica do 12 ciclo do ensino basico referem-
nos a necessidade de uma abordagem eclética das actividades desportivas e
da importancia da promogdo de uma diversidade de estimulos que levem ao
desenvolvimento de diferentes capacidades e competéncias encaradas
como estruturantes do desenvolvimento da crianga.

Os programas propostos para o 12 Ciclo sugerem “ (...) a realizagdo de
experiéncias de aprendizagem activas, significativas, diversificadas,
integradas e socializadoras que garantam o direito ao sucesso...” (GCDE,
2010, p.5).

Se assim é, devemos procurar diversificar as experiéncias e tirar o
melhor partido possivel das potencialidades de cada uma.
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Qualquer actividade proposta deve visar a aquisicdo de competéncias
(motoras, afectivas e sociais, etc.), que devem ser encaradas como
estruturantes do desenvolvimento da crianga, logo nao devem ser vistas
como um fim em si mesmas mas apenas como um meio para a
aprendizagem e realizacdo das mais diversas “habilidades”. Como nos
referem os programas, é fundamental desencadear um processo que vise o
dominio das competéncias bdsicas que preparem e garantam as
aprendizagens futuras.

N3o podemos esquecer que a nossa area de actuac¢do, Educagao Fisica,
é muito importante pois tem associado a si um clima de desafio e
descoberta, que ajuda ao desenvolvimento de competéncias como é o caso
da tomada de decisdo, resolucdo de problemas, a montagem de estratégias
entre outros.

Considerando que as actividades desportivas possuem diferentes
principios activos e que aquilo que numa abordagem mais generalizada
podera parecer similar pode nao solicitar o mesmo tipo de comportamentos
e estratégias de actuagdo. E nosso objectivo, delimitar formas de actuagio
gue vao ao encontro das necessidades reais, que permitam dar respostas
coerentes e integradas numa vertente de aprendizagem.

Ao estudarmos este tema, considerou-se que poderemos melhorar e
rentabilizar o trabalho e dai obter resultados mais efectivos no desempenho
e, por extensdo, no sucesso do processo ensino-aprendizagem.

Deste modo, pensamos que é importante trabalhar no sentido da
mudanga, para que as geragoes futuras possam crescer e desenvolver-se,
construindo assim um futuro melhor onde consigam dar respostas
adaptadas a realidade.

DESENVOLVIMENTO

Estamos em crer que hoje em dia as solugdes e opgdes que sdo
utilizadas na resposta aos problemas identificados (alunos formatados, com
pouca capacidade de adaptagdo) ndo vdo ao encontro das necessidades
existentes, pois pensamos que ndo sdo tidos em consideragdo
condicionamentos gerados pela utilizagdo de processos aos quais ndo sdo
associados efeitos e implicagdes.

Os alunos devem realizar actividades de forma auténoma e criativa,
por isso tal deve ser valorizado e incentivado, de acordo com o que esta
expresso nos programas.
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Para que isto se verifigue ndo podemos limitar e castrar de forma
acéfala a actuagdo dos nossos alunos, temos de os deixar explorar cada
situacdo, ndo tendo pressa de ver resultados imediatos.

Esta posicdo poderd ser sustentada se pudermos mostrar que ha
condicionamentos criados que geram comportamentos que nada tém a ver
com respostas funcionais em contextos diferentes que, evidentemente,
“formatam” a actuagdo das pessoas mesmo quando os pressupostos de
base ndo estdo presentes, retirando a capacidade de dar respostas
adequadas a cada situagao especifica.

Para analisar esta problematica, concebemos trés situagdes
experimentais, utilizando actividades desportivas, que nos permitiram
analisar que tipo de competéncias desenvolvemos nos nossos alunos e se o
trabalho realizado contribui para a formatagdo ou para a capacidade de
adaptacdo dos mesmos.

Com a primeira situacdo experimental, procurdmos colocar em
confronto condicionamentos/comportamentos, procurando verificar se
existem razdes que nos levem a crer que os alunos se encontram
condicionados pelas aprendizagens anteriormente efectuadas. Se mesmo
em condicGes distintas, ou seja noutro contexto, continuam a dar o mesmo
tipo de respostas.

Para testar esta hipdtese, desenvolvemos uma situagdo experimental
com duas turmas, uma do quarto ano e outra do terceiro, num total de 45
criangas, onde os alunos tinham entre 8 e 11 anos.

Com esta situagdo experimental, procuramos saber se as regras das
actividades desportivas vivenciadas pelos alunos de Educagdo Fisica
condicionam as respostas que sdo dadas em problemas idénticos, mesmo
fora dos ambitos de aplicacdo destas regras.

Para a experiéncia o aluno entra sozinho numa sala onde colocamos de
um dos lados 1 bola de voleibol, 1 de futebol, 1 de basquetebol, 1 de ténis
em cima de uma raquete de ténis e 1 de rugby, segundo esta ordem.

Dizemos ao aluno “tu ja tiveste aulas de educagdo fisica, atira aquelas
bolas para o outro lado da sala”.

Neste contexto, formuldmos trés hipdteses: Hy: Os alunos langcam as
bolas segundo as regras das modalidades; H,: Os alunos langam as bolas de
qualquer maneira; Hs: Os alunos langam as bolas segundo um determinado
critério.
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Apods a observagdo realizada, constatdamos (Quadro 1) que a maioria
dos alunos (75,6%) langava as bolas segundo as regras das modalidades.
Apenas onze (24,4%) em quarenta e cinco ndo o fizeram.

Quadro 1. Sintese dos dados da situagdo experimental 1, Frequéncias absolutas e
relativas.

Langa as bolas segundo as regras das modalidades

Total
Sim Nao
34 (75,6%) 11 (24,4%)
Critério (regras) Critério * Sem critério 45 (100%)
34 (75,6%) 7 (15,5%) 4 (8,9%)

Nota: * Tentar chegar o mais longe possivel; gosta da modalidade e conhece as regras, mas
langou com a mdo porque era mais facil; langou com a mdo para chegar mais longe e ndo
magoar ninguém.

Relativamente aos alunos que ndo langaram as bolas segundo as regras
das modalidades, constatamos que o seu objectivo era serem mais rapidos e
eficazes, ndo se preocupando com o que tinham aprendido anteriormente
sobre estas matérias. Por outro lado, os alunos podem ter tido a capacidade
de se adaptarem aquela situagdo, e terem melhor forma de resolver aquele
problema, naquele determinado momento.

No que respeita aos alunos que langaram as bolas “segundo as regras”,
verificdmos que no que se refere a bola de voleibol, uns passaram-na em
toque de dedos, mas ainda houve uma minoria que o fez em servigo
(15,5%). Quanto a de futebol, realizaram em passe ou remate, no que se
refere a de basquetebol a maioria realizou passe picado e passe de peito;
contudo existiram oito alunos (17,8%) que driblaram até ao fundo da sala e
s6 depois pousaram a bola. Quanto a bola de ténis todos a passaram com a
raquete sem qualquer excep¢do; a bola de rugby foi passada com a mao, em
langamento ou em passe.

Ao questionarmos estes alunos sobre o porqué de terem lancado
assim, constatdmos que se encontram condicionados pelo que conhecem,
ndo se questionando o porqué de ser assim, se é mais eficaz ou ndo,
buscaram apenas reproduzir o que lhes foi ensinado.

Constatdamos com esta situagdo experimental e nesta situacdo
especifica, que os alunos parecem estar “formatados” para realizar segundo
as regras especificas das modalidades e ndo tiveram a capacidade de se
adaptarem a um contexto diferente; ndo foram criativos e auténomos. Mas
esta era a reacgdo que esperavamos por parte dos mesmos, pois se durante
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anos sdo levados a realizar uma tarefa de determinada forma, nao
poderiamos esperar outra reacgdo. Isto leva-nos a crer que dentro destas
condigdes ndo podemos refutar a nossa conjectura, ou seja, verificdmos que
as regras das actividades desportivas vivenciadas pelos alunos de Educacgdo
Fisica condicionam as respostas que sdo dadas em problemas idénticos,
mesmo fora dos ambitos de aplicagdo destas regras.

Procuramos que os dados fossem tdo objectivos quanto possivel, de
modo a nao fazermos especulagdes sobre situagdes ndo observadas
directamente. Nesta situagdo, com estas condi¢des, ha condicionamentos
criados que levaram a comportamentos que nada tiveram a ver com
respostas funcionais em contextos diferentes.

Com as outras duas situagOes experimentais (22 e 32) pretendeu-se
compreender a capacidade de adaptacdo dos alunos. Quisemos verificar se
ao fim de algum tempo a realizar uma tarefa se a modificdssemos, existia ou
nao da parte dos alunos capacidade de adaptac¢do a nova situagao.

Para testar esta hipdtese, desenvolvemos duas situagOes
experimentais com sete turmas, num total de 122 criangas, onde os alunos
tinham entre 7 e 11 anos.

Em cada uma das situa¢des um individuo encontrava-se atrds de um
plinto, com as 50 bolas colocadas de modo a que os alunos ndo as vissem
(obstaculo) e lancava 30 bolas de duas cores; os alunos tinham indicagado
prévia de colocar as bolas de uma cor a direita e as da outra cor a esquerda.
Estas bolas foram langadas a um ritmo certo e rapido (de 2 em 2 segundos).
Depois, ao mesmo ritmo foram langadas mais 20 bolas (também de duas
cores) - os mas alunos tinham de as colocar de forma inversa. Verificdmos
quantas bolas foram bem ou mal colocadas.

Além deste grupo formamos um segundo que serviu de padrdo. Na
situagdo experimental deste grupo reproduzia-se o exercicio, mas as 20
bolas finais mantinham o mesmo sentido das iniciais.

Reforgamos que nesta situagdo os alunos ndo viam o ponto de saida da
bola e consequentemente qual a sua cor; esta condicionante tinha como
objectivo ndao permitir que pensassem antecipadamente qual o lado em que
iam colocar a mesma.

O grupo padrdo, que ndo teve de colocar o segundo grupo de bolas de
forma inversa, serviu para constatar se este gesto era um gesto
mecanico/automatico, dado que tinhamos a no¢do que ao fim de algum
tempo a colocar bolas segundo uma sequéncia interiorizamos essa situagao,
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e, por isso, quisemos observar se o facto de trocarmos a ordem de
colocagdo das mesmas tinha ou ndo alguma influéncia.

Com esta experiéncia procuramos observar a capacidade que os alunos
tiveram de se adaptar a factores de instabilidade, como a cor das bolas, o
facto de ndo as verem partir, assim como o tempo em que as mesmas iam
ser langadas.

Neste contexto formuldmos uma hipdtese: A maioria dos alunos coloca
as bolas correctamente, sem falhas.

Quadro 2.
Turmas Bolas bem colocadas Bolas mal colocadas Ne de alunos
30 Bolas 20 Bolas 30 Bolas 20 Bolas

2eC 240 138 24 34 9
32A 214 127 20 25 8
3B 236 150 25 21
3eC 305 168 20 22 10
40 203 129 15 20 9
4°B 228 147 37 23 9
42C 212 111 17 24 7

ToTAL (819?;) (7:,7524,) (81,254) (1;,6;4) 61

Quadro3. Resumo dos dados da situagao experimental.

Turmas Bolas bem colocadas Bolas mal colocadas Ne de
(Padréo) 30 Bolas 20 Bolas 30 Bolas 20 Bolas alunos
2eC 282 160 29 23 10
32A 228 142 8 13 8
32B 224 137 27 27 9
3eC 242 149 21 23 9
42 A 205 139 26 15 8
4°B 236 160 21 16 9
42C 212 143 20 13 8
1629 1030 152 130

TOTAL (89%) (84,4%) (8,4%) (10,7%) 61

E de salientar nesta situagdo experimental que o grupo padrdo ainda
conseguiu melhores resultados, ou seja, o facto de se ter condicionado a

=168



direc¢do dada as bolas, influenciou os resultados. Acreditamos que o facto
do primeiro grupo se ter de adaptar a uma nova situagdo a meio da
experiéncia Ihe trouxe alguns condicionalismos.

Parece-nos ndo ficar comprovado tratar-se de um gesto
mecéanico/automatico, pois ao fim de algum tempo a colocar bolas segundo
uma mesma sequéncia ndo interiorizaram essa situagdo; apesar de se terem
obtido melhores resultados no grupo padrdo, e tendo por base a analise
estatistica T, esses ndao foram significativamente diferentes.

Em sintese, o numero de alunos que colocaram as bolas
correctamente, sem falhas, segundo a estatistica de teste T, é significativo.

Para que se caminhe num sentido diferente, é de extrema importancia
existir uma relacgdo diferente com o saber, uma mudanca de mentalidades
que envolva a globalidade dos intervenientes no processo, procurando
desta forma um desenvolvimento pleno e agradavel, onde o aluno seja
capaz de se situar e problematizar as questes que pretende resolver e ndo
se limite a repetir solugdes que lhe sdo apresentadas para resolver
problemas de forma predefinida e pré-formalizada.

CONCLUSOES

No caso da primeira situagdo, verificAmos que os alunos se encontram
“formatados” para a realizar segundo as regras especificas das modalidades
e ndo tiveram a capacidade de se adaptarem a um contexto diferente, ndo
foram criativos e auténomos.

Constatamos com a segunda e terceira situagdo experimental e nesta
situacdo especifica, que uma maioria significativa dos alunos colocou
correctamente o primeiro grupo de bolas, ao contrario do que se verificou
no segundo grupo, constatando-se que os alunos naquelas circunstancias
especificas ndo tiveram capacidade de se adaptarem.

Apds a andlise das situagGes experimentais efectuadas, temos
evidéncias de que os alunos se encontram condicionados pelas experiéncias
anteriormente vivenciadas. Verificdmos que os mesmos parecem ter
dificuldades em se adaptarem a contextos diferentes e de dar respostas
adequadas a cada situagdo especifica.

Ainda existe um longo caminho a percorrer no Sistema Educativo, ndo
podemos assistir passivamente a sua “destruicdo”. Temos de ter um papel
activo estimulando os nossos alunos para a aquisicdo de novas
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competéncias e potencialidades e contribuir para mudar as tendéncias que
existem no ensino.

E fundamental que o processo pedagdgico seja concebido e pensado
de modo a compreender as implicagGes que as situagdes idealizadas tém na
formacdo dos individuos e quais as capacidades que nos permitem
desenvolver e controlar os processos utilizando meios expeditos, de forma a
que se rentabilize de modo sustentado o investimento na educacao.

O que preconizamos nao é sO, portanto, uma mudan¢a a nivel
metodoldégico mas também uma alteragdo no quadro de referéncia
utilizado, implicita na passagem do predominio do ensino para o da
aprendizagem, ja que, de uma forma sucinta, podemos afirmar que
passamos da procura da solugdo a transmitir para uma busca da recusa das
solugBes ndo viaveis ou nao interessantes, para a definicdo das respostas
mais favoraveis, com todas as implicagdes a nivel epistemoldgico
subjacentes.

Acreditamos que é através da educagdo que conseguimos o
desenvolvimento das capacidades e potencialidades de cada individuo. Cada
vez mais temos que fazer opgdes, escolhendo um conjunto de metodologias
coerentes e coesas de forma a podermos desenvolver politicas e estratégias
de actuacdo eficientes e objectivas.

Nunca podemos esquecer que cada situagdo é Unica e deve ser
analisada como tal. O mais importante é ndo entrar em modelos
estereotipados mas sim ver cada caso como um caso e utilizar o
conhecimento estruturado para isso mesmo, rentabilizar o processo. Temos
de ter a capacidade de resolver os problemas que nos aparecem
diariamente, com o minimo de custos possivel, sem que com isto se queira
dizer com menos qualidade.
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INTRODUCAO

A vulnerabilidade ao stress é o risco aumentado para o individuo em
reagir de uma forma negativa perante um determinado acontecimento de
vida. Assim, a situacdo de stress implica a presenca de uma interacgdo entre
o acontecimento de vida e o factor de vulnerabilidade (Brown, 1993; cit in
Serra, 2000).

Mayer e Salovey (1997) referem que a Inteligéncia Emocional é “a
capacidade para perceber, avaliar e expressar as emog¢6es com exactidao, a
capacidade para aceder e/ou gerar sentimentos que facilitem o
pensamento; a capacidade para compreender emogdes e o conhecimento
emocional e a capacidade para regular as emoc¢des promovendo um
crescimento emocional e intelectual”.

A actividade de docente é uma das profissdes com maior risco de
sofrer distintas perturbagdes, é uma crua realidade que os docentes hoje em
dia experimentam de forma cada vez mais crescente uma variedade de
transtornos e sintomas relacionados com ansiedade, a ira, a depressao e o
burnout. Estes problemas de salide mental agravam-se, em alguns casos
com o aparecimento de diferentes alteragdes fisiolégicas como
consequéncia de diversos factores de stress de ambito laboral que vao
articulando o seu aparecimento e desenvolvimento (Duran, Extremera &
Rey, 2001).

A razdo pela qual um individuo se pode sentir em stress é ditada pelo
grau de vulnerabilidade ou de autoconfianca que a pessoa desenvolve em
relagdo a determinada circunstancia, considerada importante para si e que
Ihe cria exigéncias especificas. Estar ou ndo em stress depende do facto do
individuo sentir ou, simplesmente acreditar, que ndo possui ou que ndo tem
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aptiddes ou recursos pessoais e sociais para lidar com as exigéncias criadas
pela situagdo (Serra, 2000).

Actualmente, cada vez mais autores consideram a pertinéncia da
integracdo das componentes afectivas e emocionais nos conteldos
programaticos formativos de todas as areas, mas sobretudo as de caracter
educativo tais como Jesus (2002) e Steiner e Perry (2000) e Goleman (1995;
cit in Branco, 2005).

Na actividade educativa, quer os professores, quer os alunos passam
por estados emocionais que ajustam as relagdes entre si, com os outros e
com a proépria aprendizagem. Goleman (1999) diz que as emogGes tém
grandes capacidades para o ser humano se sentir mais ou menos motivado
por uma tematica, ou a percepcionar o seu nivel de desempenho através
das expressdes emocionais que emitem entre si.

O motivo pelo qual é necessario apreender a razdo, compreender e
regular as nossas emogOes em contexto educativo é que a actividade
docente é uma das profissbes com maior risco de sofrer distintas
perturbagGes. Resumidamente, é uma crua realidade que os docentes hoje
em dia experimentam de forma cada vez mais crescente uma variedade de
transtornos e sintomas relacionados com a ansiedade, a ira, e a depressdo.
Estes problemas de saude mental agravam-se, em alguns casos com o
aparecimento de diferentes alteragOes fisioldgicas (ex.: Ulceras, insénias,
dores de cabega,...) como consequéncia de diversos factores de stress de
ambito laboral que vao articulando o seu aparecimento e desenvolvimento
(Duran, Extremera & Rey, 2001).

A Inteligéncia Emocional, como conceito, encontra pontos
convergentes nas diferentes abordagens. Em geral, a inteligéncia emocional
é definida como a capacidade de adaptar, perceber e compreender, regular
e manter as emogOes para o sujeito e para os outros (Salovey & Mayer,
1990; Goleman, 1995, 1999).

METODOLOGIA

As escalas adoptadas foram a 23 QVS que avalia a vulnerabilidade ao
stress, a TMMS24 que avalia a inteligéncia emocional, o questionario de
Regulacdo Emocional de Berkeley que avalia a regulacdo emocional e o
Teste de expressividade Emocional de Berkeley que avalia a expressividade
emocional. Quanto aos dados sociodemogréficos e laborais serdo recolhidos
através de um questionario construido para o efeito sobre o género, idade,
anos de servico, nivel de ensino, estado civil entre outros.
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Os participantes deste estudo sdao 292 professores a leccionar nas
escolas dos 2.2 e 3.2 Ciclos do Funchal, resultantes de uma amostragem ndo
probabilistica e intencional. Dos 292 professores que fizeram parte deste
estudo, 189 sdo do sexo feminino e 103 do sexo masculino e tém idades
compreendidas entre os 23 e os 59 anos de idade (M = 36; DP = 7,34).
Relativamente ao estado civil faziam parte do nosso estudo 158 casados,
103 solteiros, 9 em unido de facto, 18 divorciados e 3 viuvos. No que
concerne ao numero de filhos 41,1% dos inqueridos ndo tem filhos, 25% tem
um filho, 28,8% tem 2 filhos e 5,1% tem trés filhos.

No que respeita ao tipo de estabelecimento de ensino, 200 leccionam
no ensino publico e 92 no ensino privado, sendo que todos leccionam no
concelho do Funchal. O nimero de anos que lecciona varia entre 1 e 36 anos
de servico (M =12; DP = 7,88).

No que concerne a situagdo profissional constatamos que 150 dos
inqueridos esta no quadro de nomeacgdo definitiva, 61 sdo contratados ou
em prestagdo de servico, 57 em quadro de zona pedagdgica, 13 estdo
destacados, 7 em acumulagdo e 4 em estagio. Referente ao nivel de
ensino podemos constatar que 112 dos inqueridos leccionam mais do que
um nivel no 3.2 Ciclo, 66 mais do que um nivel no 2.2 Ciclo, 29 lecciona em
ambos os ciclos, 23 lecciona o0 9.2 ano, 21 lecciona o 7.2 ano, 14 lecciona o
5.2ano e 8.2 ano e 13 lecciona 0 6.2 ano.

Relativamente a situag¢do profissional constatamos que 150
professores encontram-se no quadro de nomeagdo definitiva, 61 é
contratado/prestacdo de servi¢o, 57 no quadro de zona pedagdgica, 7 em
acumulagdo, 4 sdo estagiarios e 13 em outras situagoes.

DISCUSSAO

Um primeiro aspecto a referir diz respeito a influéncia das variaveis
sociodemograficas, o nosso estudo apresenta diferengas significativas,
relativamente a idade dos professores, assim, os docentes que tém idades
compreendidas entre os 40 e 45 anos de idade sdo também aqueles que
apresentam maior percepgdo de condigdes de vida adversas e deprivagdo de
afecto e rejeicdo. Apesar dos dados da literatura ndo serem conclusivos a
este nivel, existem alguns indicios no sentido de colocar os professores mais
velhos com mais problemas de exaustdo emocional e de stress relacionado
com as capacidades dos alunos (kinnuen, Parkahi & Raskun, 1994;
Verhoenen, Kraaij, Joekes, & Maes 2003). Ainda neste sentido, estudos
realizados por vérios autores (Burke et al. 1987; Cavaco 1991 e 1993;
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Huberman & Schapira, 1985; Prick, 1989) referem que a idade dos 35 e 40 é
usualmente apontada como uma fase critica no desenvolvimento
profissional dos professores, influenciando a forma como estes se
relacionam com os alunos, no sentido de um maior distanciamento afectivo,
sendo questionadas e reestruturadas as ilusGes e os objectivos.

No que concerne ao género, constatamos que os docentes do sexo
feminino sdo aqueles que conseguem expressar mais as suas emocoes
positivas e as negativas, apresentam uma maior aten¢do as emocgdes que
vivenciam, apresentam uma maior inibicdo e dependéncia funcional,
percepcionam maiores caréncias de apoio social e de condi¢Ses de vida
adversas e sentem uma maior deprivacdo de afecto e rejei¢do. Por outro
lado, os docentes do sexo masculino sdo aqueles que apresentam maior
capacidade de reavaliar as suas emocgGes e sdo também mais perfeccionistas
e intolerantes no que se refere a frustragdo. Estes resultados vém de
encontro a estudos realizados em Portugal que tendem a atribuir as
mulheres experiéncias mais elevadas de stress ocupacional e aos homens
uma maior despersonalizagdo referente a docéncia (Cruz & Mesquita, 1988;
Melo, Gomes & Cruz, 1997; Pinto, 2000). Resultados algo similares foram
também encontrados por Cruz e Mesquita (1988) num estudo com 212
professores de escolas secundarias do distrito de Braga, onde relacionam
maiores experiéncias de stress ocupacional nas professoras e menor nos
professores.

Relativamente a analise da correlagdo do estado civil e os factores da
inteligéncia emocional e os factores de vulnerabilidade ao stress,
constatamos que os docentes vilvos sdo aqueles que reprimem mais as suas
emocgdes e sdo também os mais perfeccionistas e intolerantes a frustragdo.
Os docentes solteiros sdo aqueles que apresentam maior percep¢do de
condicGes de vida adversas e os casados sdo aqueles que apresentam
maiores niveis de percepc¢do de deprivacdo de afecto e rejeicdo. Resultados
idénticos apontam para os docentes casados serem aqueles que apresentam
menores niveis de vulnerabilidade ao stress (Anderson, 1997).

No que respeita ao nimero de filhos verificamos que os docentes que
tém O filhos sdo também aqueles que apresentam maior dramatizacdo da
existéncia e, por outro lado, os docentes com 1 filho sdo aqueles que
apresentam maior subjugacdo e factor e percepcionam maior deprivagado de
afecto e rejeicdo. Estudos apontam para a realizagdo pessoal e profissional
como responsdveis para um equilibrio emocional e uma menor
vulnerabilidade ao stress. Neste sentido e de acordo com varios estudos
(Friedman, 1991; Maslach & Jachson, 1981; Schwab & Iwanicki, 1982), os
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professores casados e com filhos sdo aqueles que demonstram maiores
niveis de exaustdo emocional.

No que diz respeito a influéncia da Residéncia podemos constatar que
os docentes em que a sua residéncia é temporaria sdo os que apresentam
maior atengdo relativamente ao que estdo a sentir e os docentes em que a
sua residéncia é permanente por sua vez sdo 0s que apresentam maior
subjugacao e factor da vulnerabilidade ao stress.

Relativamente as varidveis profissionais, constatamos que o tipo de
estabelecimento e a situagdo profissional ndao apresentam correlagdes
significativas. Embora existam evidéncias tedricas que apontam para que os
professores da rede publica de ensino apresentarem maiores niveis de
stress comparativamente aos da rede privada de ensino. As razdes
apontadas sdo devido a realidade do ambiente de trabalho, ao salario, entre
outros. No que diz respeito a situagdo profissional embora no nosso estudo
ndo existam diferencgas significativas a este respeito, Gomes et. al. (2009)
referem que os professores com vinculos mais precdarios diferem dos
professores com ligagGes mais estaveis a escola, pelo facto de sentirem
maior pressdo associada a carreira docente. A compreensdo destes dados
serd mais clara se aceitarmos que se trata de profissionais tendencialmente
em inicio de carreira e, portanto, estardo mais preocupados com as
condi¢Ges de exercicio profissional (Gomes et. al. 2009).

No que diz respeito as habilitagdes verificamos que os docentes que
tém Doutoramento sdo aqueles que apresentam maior atengdo as suas
emocgdes e apresentam maior inibicdo e dependéncia funcional. Estes
resultados vdo de encontro com os resultados encontrados por Névoa
(1995) em que este autor refere que a formacgdo dos professores tem uma
grande importancia para o desempenho do trabalho docente. Para o
referido autor é de “toda a importancia passar a formacgdo dos professores
para dentro da profissdo”. E importante assegurar que a riqueza e a
complexidade do ensino se tornem visiveis, do ponto de vista profissional e
cientifico, adquirindo um estatuto idéntico a outros campos de trabalho
académico (Novoa 1995).

No que concerne aos anos de servigo constatamos que os docentes
gue se encontram a leccionar entre 4 e 6 anos sdo aqueles que apresentam
maior percepgdo de condi¢des de vida adversas e conseguem interromper e
regular os seus estados emocionais negativos e prolongar os positivos.
Resultados idénticos também foram identificados no estudo desenvolvido
por Gomes et. al. (2009) que remete para o inicio da carreira onde se
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encontram niveis mais elevados de stress devido a maior preocupag¢do com
as condi¢des de exercicio profissional.

Relativamente ao nivel de ensino que lecciona verificamos que os
docentes que ddo mais do que um ano no 2.2 ciclo sdo aqueles que
apresentam maior repressdo das suas emogdes. Neste panorama, julgamos
que, de uma forma geral, e de acordo com Cardoso, M & Araujo (2000) os
professores dos 2.2 e 3.2 ciclos sdo aqueles professores que experienciam
maior despersonalizagdo, menor comprometimento organizacional, maior
eficacia das politicas disciplinares e maiores casos de indisciplina.

Relativamente as correlagdes inter-escalas, assim, no que diz respeito a
correlagdo interna do Questionario de regulagdo emocional verificou-se que
ambas as dimensGes se correlacionam. Gross & John (1997) referem que a
expressividade emocional é entendida como mudangas do comportamento
emocional que acompanham as vivéncias das emogdes. Neste sentido, as
pessoas que expressam mais emocdes positivas sdo aquelas que tem
maiores capacidades para agir sobre os seus sentimentos e desejos (Gross &
John, 1997).

Relativamente a questdo de investigagdo que previa uma relagdo
negativa entre a inteligéncia emocional e a vulnerabilidade ao stress
podemos referir que foram encontrados resultados que sugerem essa
relacdo. Desta forma, no teste de expressividade emocional constatamos
que a expressdao de emocgOes positivas estd correlacionada com a forga do
impulso. Portanto, os resultados obtidos indicam a importancia da
reavaliagdo e repressao das emogdes para o bem-estar dos docentes, neste
sentido, Gross (1998a) refere que a reavaliagdo cognitiva é uma forma de
mudanga cognitiva que envolve a construcdo de situacGes que permitam
desencadear no individuo novos estados emogdes que tendam a amortecer
o impacto emocional e a repressdo expressiva que consiste na inibicdo da
expressdao de emocdes que os individuos estdo a viver.

No que concerne as dimensdes da inteligéncia emocional intra-TMMS
encontram-se correlacionadas positivamente entre elas. Assim, os
resultados apontam para a importancia de uns adequados niveis de Clareza,
Reparacdo e Atencdo como factores promotores de bem-estar psicoldgicos
e confirmam os resultados encontrados em outros estudos com amostras
anglo-saxonicas (Palmer et. al. 2005 e Salovey et. al. 1995).

Neste sentido, as pessoas que compreendem bem o que estdo a sentir
em cada momento, apresentam maiores capacidades para interromper os
seus estados emocionais negativos e prolongar os positivos e preocupam-se
em sentir e expressar os sentimentos de forma adequada, sdo mais habeis
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no que se refere a lidar com os seus problemas emocionais e, portanto,
experimentam um maior bem-estar psicolégico, em comparagdo com as
pessoas com baixos niveis de clareza, reparagdo e aten¢do das suas
emocodes (Extremera & Fernandez-Berrocal, 1999).

Os dados obtidos na correlacdo dos factores da 23QVS, estes
encontram-se correlacionados entre si. Desta forma podemos afirmar que é
importante um controlo de todos os factores da 23QVS como indicadores do
bem-estar psicolégico. Lazarus (1999) diz que o individuo experienciara
stress sempre que considerar uma situagdo como potencialmente
ameagadora e para a qual ndo dispde dos recursos necessarios para
enfrentd-la de forma eficaz. O referido autor sugeriu dois processos
implicados no modo como o individuo efectua a leitura da situacdo: a
primeira avaliagdo é direccionada a situagao, onde o individuo percebe uma
possivel ameacga ou ndo. Se identificar uma situacdo como ameacadora, dara
inicio a um segundo momento em que avalia o grau de recursos que dispde
para lidar com a situagao.

A pessoa sente-se vulneravel sempre que percebe a situagdo como
incontrolavel, isto é, desenvolve a expectativa de ndo conseguir superar as
dificuldades com que se confronta. A percepcdo da falta de controlo pode
ser real, quando o individuo ndo dispGe, na realidade, dos recursos
necessarios para fazer frente a situagdo constrangedora, ou apenas uma
crenga, quando possui as competéncias necessarias mas, interiormente,
acredita que sdo insuficientes (Serra, 2000).

N

Relativamente a correlagdo entre as dimensdes da regulacao
emocional, as dimensdes da Expressividade Emocional, das dimensdes da
TMMS e os factores da Vulnerabilidade ao Stress verificamos que se
encontram correlacionados entre si. Neste sentido os resultados vdo de
encontro com os apresentados por Gross & John (2003) que referem que as
estratégias de repressdo expressiva podem ter efeito colateral, que é, para
além da diminuicdo da expressdao das emogdes negativas, haver também
uma diminuicdo da expressdao das emocgdes positivas, assim, sujeitos que
inibem a expressdo de emogBes que estdo a viver apresentam maiores
capacidades para compreendem bem o que estdo a sentir em cada
momento e apresentam uma maior capacidade para interromper os seus
estados emocionais negativos e prolongar os positivos e por outro lado
apresentam uma maior percep¢ao da auséncia de apoio social e deprivagdo
de afecto e rejeicdo e se subjugam lidando de forma adequada com os seus
problemas emocionais (Extremera & Fernandez-Berrocal, 1999).
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Os docentes que utilizam estratégias de forma a construir situacées
que permitam desencadear novos estados emocionais de forma a diminuir o
impacto emocional (Gross & John, 2003), sdo aqueles que conseguem
interromper e regular os seus estados emocionais e ndo percepcionam a
deprivacdo de afecto e rejeicdo e se subjugam menos.

Diversos estudos para as capacidades de inteligéncia emocional, e
estratégias de afrontamento do uso comum e que parece influenciar de
forma negativa no ajuste emocional da pessoas e a tendéncia a suprimir os
pensamentos negativos de forma crénica (Wegner & Zanakos, 1994). De
igual modo, existem evidéncias de que a supervisdo de pensamentos afecta
0 bem-estar emocional e pode mediar os efeitos da inteligéncia emocional e
0 ajuste psicoldgico das pessoas (Fernandez-Berrocal et. al. 2001).

Por outro lado, uma elevada capacidade para discriminar (Clareza) e
regular (Reparagdo) as nossas emocgdes ajuda a reduzir o mal-estar
subjectivo e as emogdes negativas. Assim, as pessoas com alta capacidade
para clarificar e regular as suas préprias emogdes apresentam menor
vulnerabilidade ao stress (Martinez-Pons, 1997; Fernandez-Berrocal, Ramos
& Extremera, 2001).

CONCLUSOES

O presente estudo teve como principal objectivo conhecer qual a
relacdo existente entre a regulagdo emocional, expressividade emocional e
inteligéncia emocional sobre a vulnerabilidade ao stress dos docentes e
verificar se os docentes com elevada inteligéncia emocional sdo mais ou
menos vulneraveis ao stress.

Este estudo podera contribuir para o desenvolvimento de estratégias
para futuras investigacbes que ajudem o individuo a lidar com as suas
dificuldades, de forma a melhor lidar com as situagbes de stress que possa
sentir.

Relativamente a vulnerabilidade ao stress constatamos a partir da
revisao bibliografica que é um tema que tem despertado muita atengao na
comunidade de investigadores, uma vez que existem muitos estudos nesta
area quer a nivel nacional quer a nivel internacional; no que concerne a
educacdo e nomeadamente aos professores as investigacbes sdo em
numero considerado.

Neste ambito e comparativamente aos estudos realizados em Portugal
Continental e no estrangeiro, apontam para a profissdao docente ser uma das
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profissdes mais stressantes (Johnson et. al. 2005; Kyriacou & Sutcliffe,
1977), referindo para tal que as fontes de stress passam por saldrio
inadequado, percepgdo de baixo status da profissdo, conflito de pressdao do
tempo, mau comportamento dos alunos, turmas numerosas e mau
relacionamento com os superiores hierarquicos. Assim, os nossos resultados
vao de encontro aos resultados ja obtidos, no que respeita a influéncia das
varidveis sociodemograficas e as varidveis profissionais na vulnerabilidade
ao stress.

A partir da revisdo bibliografica constatamos que a inteligéncia
emocional é um conceito recente, mas tem gerado muitas investigag¢oes,
nem sempre coerentes entre si. Outro aspecto a referir é a existéncia de
muitos instrumentos para a medicdo da inteligéncia emocional, o que tem
levado os investigadores a tentar organiza-los. Podemos referir ainda que
apesar de existirem muitos estudos em torno da inteligéncia emocional,
poucos sao na area da educagdo, e dos que sdo da area da educagao, muito
poucos se centram na figura do professor; das pesquisas efectuadas sé
encontramos um estudo relativo a inteligéncia emocional e burnout
(Brackett, Palomera & Mojsa-kaja 2010).

Desta forma, faz todo o sentido fazer investigacGes sobre inteligéncia
emocional, tendo em conta a existéncia de poucos estudos centrados no
papel do professor, havendo a necessidade de perceber como este grupo de
profissionais lida com a inteligéncia emocional no desempenho das suas
fungdes como docente. Assim, este estudo sera uma mais-valia porque vai
de encontro a necessidade referida anteriormente, podendo de alguma
forma contribuir para perceber a forma como os docentes usam a
inteligéncia emocional e posteriormente ajuda-los a usa-la de forma mais
adequada, de modo a facilitar a sua relagdo com a comunidade educativa.

No que concerne a relagdo entre a inteligéncia emocional e a
vulnerabilidade ao stress podemos constatar a partir dos dados obtidos
neste estudo que existe uma relagdo negativa entre inteligéncia emocional e
vulnerabilidade ao stress, isto é, os docentes com maior facilitacdo na
gestdo do stress sdo aqueles que apresentam maiores capacidades ao nivel
da inteligéncia emocional, assim, podemos aferir que os docentes que
manifestam uma elevada inteligéncia emocional deverdo apresentar uma
menor vulnerabilidade ao stress.

Verificamos ainda que, os docentes emocionalmente mais inteligentes
sdo aqueles com maior capacidade para perceber, compreender e regular as
emogdes préprias e a dos outros, adquirindo ferramentas para lidar com o
stress mais adequadas com as respostas emocionais negativas que
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frequentemente surgem nas interac¢des que mantém com os colegas de
trabalho, com os pais dos alunos e com os seus préprios alunos.

De um modo geral, os resultados apontam para que os professores que
parecem estar em situacdo de maior vulnerabilidade ao stress sdo aqueles
que tendem a regular, a reflectir mais e a ndo expressar tanto as suas
emocgdes. Por outro lado, os professores que parecem ter maior dominio na
expressao das suas emogdes, positivas e negativas, sdo aqueles que tendem
a lidar melhor com as situagdes de vulnerabilidade ao stress,
nomeadamente perfeccionismo e intolerancia a frustragcdo, caréncia de
apoio social e dramatizagdo da existéncia.

Os resultados da presente investigacdo apontam para a necessidade de
compreender como os professores percepcionam o valor das emocdes,
assim como a importancia que pode ter saber lidar e usar as emogdes de
forma a desmontar e resolver as situagdes que podem ser causadoras de
stress na sua profissdo. E impossivel evitar o stress, mas é possivel conhecé-
lo e controld-lo. Assim, compreender e controlar o stress pode ser uma
mais-valia para o ser humano, na medida em que podera contribuir para o
seu sucesso e bem-estar. Pelo contrario, quando o stress é excessivo ou mal
controlado torna a vida demasiadamente dificil (Lipp,1996). Sendo
impossivel impedir o aparecimento de situacGes de stress, porque é uma
condicdo inerente a vida, que surge de factores do meio ambiente e é
proprio das interac¢Ges entre os seres humanos no desenrolar da vida
quotidiana, quando o professor é capaz de utilizar estratégias adequadas, o
stress podera ser positivo, porque ajuda-lo-a a enfrentar o desgaste da sua
vida profissional.

Consideramos que este estudo contribuiu para a obtencdo de uma
visdo geral sobre os factos como os professores gerem, regulam e expressdo
as suas emogoes.
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INTRODUCAO

Na literatura é frequentemente relatado que grupos comunitarios e
empresas, na contratagao profissional, procuram individuos com capacidade
de trabalhar bem com outras pessoas. Isto é, empregadores procuram
individuos com a capacidade de trabalhar com e pelos outros (Stronge,
1998). Vdrios investigadores defendem que o ensino das capacidades de
lideranga para jovens é necessdrio porque ajuda a construir um espirito
critico e criativo, a desenvolver a partilha de responsabilidades e a valorizar
a diversidade (Starr, 1996; Allen et al, 1998). Por outro lado, a
aprendizagem de competéncias de lideranga desenvolve nos jovens a
capacidade de tomar decisGes, de assumir riscos, e de resolver problemas
de forma criativa. Segundo Hess (2010) a aprendizagem de competéncias,
em tenra idade, é fundamental ja que é na sala de aula que se fornecem as
ferramentas necessdrias para os jovens terem sucesso no Séc. XXI, a nivel
profissional e pessoal, respondendo as necessidades dos seus empregos
futuros ou servindo a comunidade (Hickman, 1996).

Relativamente as capacidades de lideranca quanto ao género, os
estudos ndo sdo congruentes. Em certas circunstancias, ha pouco suporte
tedrico que permita estabelecer uma relagdo entre o género e a lideranga
(Powell, 1989; Bass, 1991; Komives, 1991; Posner & Brodsky, 1994; Bento &
Ribeiro, 2010). Todavia, alguns estudos revelam que as competéncias de
lideranga estdo mais desenvolvidas nas mulheres. As mulheres valorizam
mais as relagGes interpessoais, aprendem mais pela tentativa e erro, pela
observacdo, assim como com a pratica na aquisicdo das competéncias de
lideranca, na resolu¢cdo de conflitos e na capacidade de resolucdo de
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problemas (Romano, 1996). Contudo, de acordo com Litchman (1998),
Bauer (2000), Sax et al. (2003), Foley (2005a e b) e Al-Omari et al. (2008)
existe um grande fosso entre mulheres e homens, sobretudo, ao nivel da
competéncia “ Tecnologias”. Sdo os homens, os que desenvolvem melhores
niveis de competéncias neste dominio. Por outro lado, diversos autores
defendem que os homens sdo lideres mais frequentemente. Had quem
avance que a lideranca é uma caracteristica que, normalmente, esta
associada ao individuo do sexo masculino (Romano, 1996; Foley, 2005).

Tendo em conta o tipo de escola varias investigagdes revelaram que as
competéncias estdo igualmente desenvolvidas, independentemente, da
escola frequentada durante o secundario, ter sido publica ou privada (Bento
& Ribeiro, 2010). Todavia, a literatura escasseia quando se tem em conta as
competéncias de lideranca por area de conhecimento. Num estudo
efectuado por Layfield et al (2000) no qual participaram alunos que
frequentavam um curso agricola, os autores concluiram que os niveis de
competéncias de liderancga auto percepcionados eram elevados.

METODOLOGIA

O objectivo fundamental desta investigacdo foi o de analisar as
caracteristicas e competéncias de lideranca adquiridas, durante o
secundario, pelos alunos do ensino superior publico de uma organizagdo
educativa localizada numa regido ultra-periférica de Portugal e, verificar se
existem diferengas nessas competéncias tendo em conta o género, o tipo de
escola frequentada no ensino secundario e a area de conhecimento do
curso que frequentam actualmente no ensino superior. Foi aplicado um
questionario desenvolvido por Vann (2000) constituido por 60 afirmacgées
que permitem analisar as competéncias de lideranca classificando-as em 8
dominios (ver tabela 1). Cada afirmagdo tem uma pontuacdo de 4 pontos
numa escala tipo Likert (1 - Discordo completamente; 2 - Discordo; 3 -
Concordo; e, 4 - Concordo completamente). Com esta escala, os inquiridos
indicaram o nivel de concordancia com as ac¢des descritas em cada uma das
afirmagdes.

A primeira escala, constituida por nove itens, avalia as competéncias
de auto-gestdo dos sujeitos, e tem como objectivo saber que competéncias
os inquiridos adquiriram em diversas areas de auto-organizagdo. As
competéncias interpessoais sdo o alvo da segunda escala que é constituida
por 13 itens. Esta seccdao de perguntas pede os sujeitos para indicarem a
extensdo em que as suas experiéncias de lideranga (na escola secundaria)
afectaram varias competéncias. A terceira escala, denominada resolugao de
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problemas/tomada de decisGes inclui quatro itens. Com esta sec¢do
pretende-se reunir informagdes dos sujeitos sobre as competéncias de
resolu¢do de problemas e de tomada de decisdes nas experiéncias de
lideranca na escola secundaria. Na quarta escala do questionario SLOI sdo
examinadas as competéncias do desenvolvimento cognitivo e analise critica.
Os sete itens desta secgdo centram-se em como as experiéncias de lideranca
dos sujeitos afectaram o seu desenvolvimento cognitivo e técnicas de
analise critica. A quinta escala examina a organizagdo e o planeamento nos
sujeitos. Esta secgdo é constituida por 16 itens e cada item esta relacionado
com a organizagao e o planeamento; a sexta escala do SLOI trata da auto-
confianga dos participantes. Os cinco itens desta sec¢do abordam a auto-
confianga nas competéncias sociais assim como a assertividade. Outros itens
desta seccdo examinam o grau com que as experiéncias de lideranga no
ensino secunddrio ajudaram a clarificar os valores e a estabelecer um cédigo
pessoal de ética. A sensibilidade para a diversidade é o foco da sétima
escala. Para obter esta informagdo, os quatro itens questionam os
participantes acerca da sua sensibilidade, respeito e apreciagdao dos outros.
Por fim, a oitava escala averigua os conhecimentos dos participantes sobre a
tecnologia. Os dois itens desta secc¢do incidem sobre a capacidade do uso de
programas informaticos e a capacidade de localizagdo de recursos na
internet.

Tabela 1. Dominios das competéncias de lideranga.

Itens do Numero

Escalas Descri¢do das competéncias questionrio  Itens
Factor 1 Auto-gestdo 1-9 9
Factor 2 RelagGes Interpessoais 10-22 13
Factor 3 Resolucdo de problemas/tomada de decises 23-26 4
Factor 4 Desenvolvimento cognitivo/analise critica 27-33 7
Factor 5 Organizagdo e planeamento 34-49 16
Factor 6 Auto-confianga 50-54

Factor 7 Diversidade 55-58 4
Factor 8 Tecnologia 59-60

Fonte: Vann (2000).

Nesta investigagdo foram formuladas as seguintes hipdteses:

1) Ho:: Ndo ha diferengas significativas nas 8 competéncias de
lideranga tendo em conta o género.
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2) Hp: O nivel de competéncias nos 8 dominios é igual,
independentemente, da escola frequentada, durante o
secunddrio, ter sido publica ou privada.

3) Hos:As competéncias de lideranca estdo igualmente
desenvolvidas em todas as areas do conhecimento do ensino
superior.

Os questionarios foram aplicados, em contexto de sala de aula no ano
lectivo 2010-2011. O programa informdtico utilizado para armazenar,
ordenar e tratar os dados foi o SPSS 17.0 (Statistical Package for Social
Sciences). Recorreu-se a estatistica descritiva para caracterizar a amostra, a
analise da confiabilidade do questionario, a aplicagdo do teste T-Student
para comparar dois grupos independentes e aplicacdo da ANOVA-one Way
para comparagdo de trés ou mais grupos independentes. O nivel de
significancia foi mantido em 5%.

Participaram neste estudo 320 estudantes, cerca de 37,5% (120) eram
do sexo masculino e 62,5% (293) eram do sexo feminino. Mais de 90% (293)
dos inquiridos frequentaram, durante o secunddrio, uma escola publica e os
restantes 8,4% (27) frequentaram uma escola privada. Relativamente a
idade, foram constituidas duas classes etdrias e tal como se pode ver pela
tabela 2, a amostra é sobretudo constituida por estudantes com idades
compreendida entre os 17 e os 20 anos (55,9%) e variando as idades entre o
minimo de 17 anos e o maximo de 45 anos, com uma média de idade de 22
(DP+5,5). Do total de inquiridos a maioria frequenta um curso na area das
Engenharias (37,1%) (ver tabela 2).

Tabela 2. Variaveis de caracterizagdo da amostra.

Amostra (N=320)

Variavel Grupos
N %
Géner 1: Masculino 120 37,5
enero 2: Feminino 200 62,5
Classes etérias 1:17-20 anos 170 53,1
2:>20 anos 150 46,9
Tino de escola 1: Privada 27 8,4
P 2: Pdblica 293 91,6
C. Desporto 54 16,9
C. Educagido 69 21,5
Area Cientifica C. Empresariais 35 11
C. Saude 43 13,5
Engenharias 119 37,1
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Nos 60 itens que medem as competéncias de lideranga, as respostas
variaram entre 1 (discordo completamente) a 4 (concordo plenamente); isto
significa que o ponto médio de intervalo da resposta foi de 2,5. Ou seja,
abaixo de 2,5 os inquiridos tém um nivel de competéncias de lideranca
baixo, igual a 2,5 o nivel de competéncia é moderado e acima de 2,5 o nivel
de competéncia é elevado.

RESULTADOS

A consisténcia interna dos factores define-se como a proporgdo da
variabilidade nas respostas que resulta de diferencas de opinides dos
inquiridos. Tendo em conta este parametro, verificou-se que a consisténcia
interna dos 60 itens agrupados em 8 competéncias de lideranca foi igual a
0,950. Para as 8 competéncias de lideranga o Alpha Cronbach variou entre
0,711 e 0,865. Todas as competéncias de lideranga registaram consisténcia
interna dos itens igual ou acima do razoavel (ver tabela 3).

O nivel de competéncias registado em todos os dominios foi moderado
ou elevado. O ranking das médias e os respectivos desvios padrdo das 8
competéncias de lideranga foram os seguintes: Diversidade (Média=3,17,
DP+0,49); Tecnologia (Média=3,09, DP+0,79); Autoconfianca (Média=3,01,
DP+0,50);  Autogestdo (Média=2,99; DP+0,38); Resolucdo  de
problemas/Tomada de decisdo (Média=2,97, DP+0,40); Desenvolvimento
cognitivo (Média=2,92, DP+0,45); Organiza¢do/Planeamento (Média=2,90,
DP+0,48) e, por fim, RelagGes Interpessoais (Média=2,89, DP+0,41).

Tabela 3. Medidas de tendéncia central e de dispersdo para os dominios das
competéncias de lideranca.

Competéncias de lideranga N M DP  Prioridade Cfolizs;:h
1. Autogestdo 320 299 0,382 4 0,769
2. Relages interpessoais 320 2,89 0,408 8 0,857
tS(;I:::;JLugzzceiZ;rgblemas/processo da 320 297 0,404 5 0,711
4. Desenvolvimento cognitivo/andlise critica 320 2,92 0,451 6 0,788
5. Organizagdo e planeamento 320 2,90 0,482 7 0,836
6. Autoconfianga 320 3,01 0,499 3 0,851
7. Diversidade 320 3,17 0491 1 0,820
8. Tecnologia 320 3,09 0,788 2 0,865
TOTAL 0,950
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Testando a Hg; com recurso ao teste de t-Student (ver tabela 4)
verifica-se que apenas existem diferencas, estatisticamente significativas, no
que diz respeito ao género, nos dominios da Autogestdo (p-value=0,048<
5%), da Organizagdo/Planeamento (p-value=0,035< 5%) e da Diversidade (p-
value =0,021< 5%). E o género feminino que apresenta, nestes dominios,
niveis de competéncia, mais elevados.

Tabela 4. Resultados do teste T-Student para comparagao das competéncias de
lideranga tendo em conta o género.

Competéncias de

. Género N Média DP p-value
lideranga
. 1: Masculino 120 2,94 0,368 "
Autogestdo 2:Feminino 200 3,03 0304 0048
I . 1: Masculino 120 2,87 0,440
Relagdes interpessoais 2: Feminino 200 2,90 0,391 0,606
Rfcfﬁ::fj:s/ rocesso da 1: Masculino 120 2,90 0,467 0,493
P proce: 2:Feminino 200 2,94 0,448 '
tomada de decisdes
Desenvolvimento 1: Masculino 120 2,92 0,445 0.156
cognitivo/Andlise critica  2: Feminino 200 3,00 0,384 !
Organizagdo e 1: Masculino 120 2,82 0,468 0.035*
planeamento 2: Feminino 200 2,94 0,454 !
, 1: Masculino 120 3,00 0,524
Autoconfianca 2:Feminino 200 3,03 0,493 0,599
. . 1: Masculino 120 3,09 0,512 *
Diversidade 2:Feminino 200 3,22 0479 202
. 1: Masculino 120 3,09 0,844
Tecnologia 2:Feminino 200 3,07 0,765 0,797

* Existem diferengas estatisticamente significativas para nivel de significancia de 5%.

Testando a Hp,, os resultados do teste de t-Student demonstram que
existem diferengas em duas competéncias de lideranga, designadamente, na
Autogestdo (p-value=0,018<5%) e nas RelagBes Interpessoais (p-
value=0,021<5%). Tendo em conta as médias, verifica-se que estas
competéncias encontram-se bem desenvolvidas, sobretudo, nos alunos que
frequentaram o ensino privado (ver tabela 5).
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Tabela 5. Resultados do teste T-Student para comparagdo das competéncias de
lideranga tendo em conta o tipo de ensino frequentado no secunddrio.

Competéncias de

lideranca Tipo escola N Média DP p-value
- 1: Pablico 293 2,99 0,391 "
Auto-gestao 2:Privado 27 3,14 0203 0018
. . 1: Pablico 293 2,88 0,406 "
Relagdes interpessoais 2: Privado 27 3,08 0,409 0,021
Resolugao .
1: Pablico 293 2,92 0,455
problemas/processoda 5 o 00 57 3,03 o408 0240
tomada de decisdes
Desenvolvimento 1: Publico 293 2,96 0,403 0105
cognitivo/Anélise critica 2: Privado 27 3,10 0,383 !
Organizagdo e 1: Publico 293 2,89 0,492 0137
planeamento 2: Privado 27 3,10 0,371 !
. 1: Pablico 293 3,02 0,514
Autoconfianca 2:Privado 27 3,01 0,355 0,879
. . 1: Publico 293 3,16 0,493
Diversidade 2:Privado 27 3,30 0,495 0,181
. 1: Publico 293 3,07 0,802
Tecnologia 2:Privado 27 3,29 0,602 0,182

* Existem diferengas estatisticamente significativas para nivel de significancia de 5%.

Por fim, testando a Hg; com recurso a ANOVA-One Way para testar a
existéncia de diferengas nas 8 competéncias de lideranga tendo em conta a
area cientifica do curso frequentado pelos alunos, no ensino superior, foram
identificadas diferengas nas seguintes competéncias: Autogestdo (p-
value=0,001<5%), Resolucdo de problemas/Tomada de decisdo (p-
value=0,038<5%),  Desenvolvimento  cognitivo  (p-value=0,028<5%),
Autoconfianga (p-value=0,016<5%) e Tecnologia (p-value=0,013<5%) (ver
tabela 6).

Em termos estatisticos, na Autogestdo as diferengas identificadas
foram entre o grupo A (Engenharias e C. Saude) e o grupo B (C. Empresariais,
C. Educagdo e Desporto) encontrando-se esta competéncia mais
desenvolvida no grupo B. Na Tomada de decisGes e no Desenvolvimento
Cognitivo as diferengas encontradas foram entre o grupo C (C. Empresariais)
e o grupo D (C. Saude, Engenharias, C. Educagdo e Desporto), registando-se
niveis mais elevados no grupo D. Na Autoconfianga registaram-se diferencas
entre os grupos E (C. Saude) e F (Engenharias, C. Educagdo, C. Empresariais e
Desporto) tendo sido assinalados niveis mais elevados no grupo F. Por fim,
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na Tecnologia, as diferengas assinaladas foram entre os grupos G (C.
Educagdo e C. Saude) e H (Engenharias, C. Empresariais e Desporto), com o
grupo H a possuir esta competéncia mais desenvolvida.

Tabela 6. Resultados da ANOVA-one Way para comparagdo das competéncias de
lideranga tendo em conta a area cientifica do curso que frequenta no ensino
superior.

Competéncias de . ~ . , .
P Medidas Desporto Educagdo Empresarial Saude Engenharia p-value

lideranga
) Média 3,12 3,09 2,96 2,89 2,89 .
Autogestdo DP 0295 0274 0403 0325 0412 %01
Relagdes Média 3,01 2,91 2,92 2,87 2,84 0234
interpessoais DP 0,361 0,319 0,488 0,345 0,424 !
Resolugdo
Z;Og;r;’j:/ DO Media 307 294 280 294 283 ..,
on DP 0371 0349 0654 0449 0,399
decisGes
stﬁﬂ.vvﬂﬁ\nﬁiln.:s Média 3,09 3,03 283 288 293 o,
6! DP 0297 0300 0552 0371 0411
critica
Organizagdo e Média 3,02 2,96 2,81 2,85 2,84 0166
planeamento DP 0,388 0,369 0,576 0,386 0,518 !
. Média 323 3,09 294 291 2,9 .
Autoconfianca DP 0465 0460 0594 0460 0498 010
o Média 329 324 3,09 3,11 3,08
Diversidade DP 0437 0346 0753 0590 0466 U118
Média 341 2 325 294 32
Tecnologia édia ’ 93 ! S ! 0,013*

DP 0,629 0,678 0,765 0,693 0,802

* Existem diferencas estatisticamente significativas para nivel de significancia de 5%.

DISCUSSAO E CONCLUSOES

O presente estudo resulta de uma investigagdo que envolveu 320
alunos de uma instituicdo educativa localizada numa regido ultra-periférica
de Portugal. O objectivo principal desta investigacdo consistiu em analisar as
competéncias de lideranca adquiridas por estes alunos, durante o
secundario, e determinar se existem diferengas quanto ao género, ao tipo
de escola frequentada no secundario e entre os cursos que actualmente
frequentam no ensino superior em oito dominios distintos,
designadamente: Autogestdo; Relagdes interpessoais; Resolugdo de
problemas/Tomada de decisdes; Desenvolvimento cognitivo/Anélise critica;
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Organizacdo e Planeamento; Autoconfianca; Sensibilidade para a
diversidade; e Tecnologia. Na recolha de dados foi utilizado o Student
Leadership Leadership Outcomes Inventory (SLOI), um instrumento de 60
itens, desenvolvido por Vann (2000). O indice de confiabilidade, do
guestionario, medido através do Alfa Cronbach foi de 0,950. Este indicador
de consisténcia interna é muito bom para estudos deste tipo (Cozby et
al.,1989; Pestana & Gageiro, 2005). Os indices de confiabilidade por
competéncia de lideranga variaram de 0,711 a 0,865.

Nos 60 itens, que pretendiam medir as competéncias de lideranga dos
estudantes, as respostas variaram entre 1 (discordo completamente) e 4
(concordo plenamente), sendo o ponto médio de intervalo da resposta de
2,5. Tendo em conta este critério, os estudantes registaram niveis de
competéncias de lideranga acima do moderado. Resultados semelhantes
foram obtidos por Foley (2005a; 2005b), Al-Omari et al. (2008) e Bento &
Ribeiro (2010). Tendo em conta as médias, a competéncia de lideran¢a mais
desenvolvida foi Diversidade (3,17) e a menos desenvolvida foi Relagdes
Interpessoais (2,89).

Nesta investigacdo identificaram-se diferengas entre o género nos
dominios da Autogestdo (p-value=0,048), da Organizacdo/Planeamento (p-
value=0,035) e da Diversidade (p-value =0,021). E o género feminino que
apresenta, nestes dominios, niveis de competéncia, mais elevados. Estes
resultados contrariam os dos estudos de Foley (2005a; 2005b), Al-Omari et
al. (2008) e Bento & Ribeiro (2010). Segundo estes autores as competéncias
de lideranga estavam igualmente desenvolvidas no género masculino e no
género feminino, exceptuando, de acordo com Foley (2005a; 2005b) e Al-
Omari et al. (2008), a competéncia “Tecnologias” que registava um nivel de
desenvolvimento muito mais elevado nos homens.

Quanto ao tipo de escola frequentada durante o secunddrio
registaram-se  diferencas em duas competéncias de lideranca,
designadamente, na Autogestdo (p-value=0,018) e nas Relagdes
Interpessoais (p-value=0,021). Tendo em conta as médias, verificou-se que
estas competéncias se encontravam bem desenvolvidas, sobretudo, nos
alunos que frequentaram o ensino privado. A este propdsito um estudo
efectuado por Bento & Ribeiro (2010) revelou ndo existirem diferencas nas 8
competéncias de lideranga tendo em conta o tipo de escola, (publica ou
privada).

Por fim, tendo em conta a darea cientifica do curso frequentado pelos
alunos, no ensino superior, registaram-se niveis elevados de competéncias
de lideranga, corroborando os resultados de Layfield et al (2000). Por outro
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lado, foram identificadas, nesta investigacdo, diferengas nas seguintes
competéncias: Autogestdo (p-value=0,001), Resolugdo de
problemas/Tomada de decisdo (p-value=0,038), Desenvolvimento cognitivo
(p-value=0,028), Autoconfianca (p-value=0,016) e Tecnologia (p-
value=0,013). Estes resultados podem significar que a area de conhecimento
pode ter influéncia nas capacidades adquiridas.
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OS CONFLITOS ENTRE DOCENTES NAS ESCOLAS BASICAS
DE 12 CICLO. QUE REALIDADE?

Elsa Nébrega
Escola Basica do 12 Ciclo com Pré-escolar da Camacha
Madeira

Gloria Franco
Centro de Artes e Humanidades
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

A sociedade atual é cada vez mais constituida por individuos com
interesses pessoais, valores e atitudes antagdnicos, o que proporciona
situagBes conflituosas no seio da comunidade educativa. Existem cada vez
mais conflitos, seja no trabalho, nas familias, mas estamos a caminhar para
a cultura do consenso e da mediagdo construtiva (Gestoso, 2007). Na
sociedade democrdtica em que vivemos é necessario desenvolver uma
educagdo para a convivéncia e para a gestdo construtiva de conflitos, no
sentido de edificar uma cultura de Paz e de Cidadania.

Pensando no quotidiano das nossas escolas sabemos que existem
conflitos que por vezes afetam o seu bom funcionamento e, que exigem dos
docentes competéncia para fazerem desses momentos de conflito
oportunidades de crescimento e aprendizagem. Este estudo visou
essencialmente dar resposta a uma problematica que afeta o quotidiano das
nossas escolas e que esta relacionado com a conflitualidade existente. Esta
investigacdo pretende contribuir para uma clarificacdo e reflexdo no sentido
de compreender o conflito, que segundo Costa (2003) é um processo
necessario que pode trazer consequéncias positivas para a organizagdo
escola, na medida em que pode possibilitar mudangas que levem a um
desenvolvimento, a uma mudanga das relagles entre os intervenientes na
comunidade escolar. Nesta perspetiva, ainda segundo a mesma autora, é
essencial a mediacdo de conflitos, ou negociagdao de conflitos, para a
promocdo de um clima de bem estar através de uma gestdo assertiva de
resolucdo de conflitos.
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Pretendeu-se conhecer melhor a realidade das escolas de 1.2 ciclo no
que se refere as relagdes interpessoais entre os docentes e no modo como
gerem os seus conflitos internos. Assim como, abordar e refletir sobre a
gestdo de conflitos, especialmente no contexto escolar e em particular nos
profissionais de educacdo.

Este trabalho partiu do pressuposto que “...uma das fontes de conflito
em contexto escolar situa-se na relagdo que os docentes estabelecem entre
si, devido ao choque de perspetivas educacionais e modos de participa¢do
diferenciados, de interesses e objetivos muitas vezes divergentes” (Costa,
p.86). No entanto, o conflito em contexto escolar pode assumir diversas
formas, designadamente: grupos de alunos, grupos de funcionadrios, alunos
e funcionarios, professores e familia, alunos e drgédo de gestao, etc.

A opgdo pelo 12 ciclo do Ensino Basico deveu-se ao facto deste nivel de
ensino ser considerado um ciclo fundamental na formacgao da personalidade
dos individuos e onde todo o ambiente envolvente se torna determinante
na formagdo do cardcter e na aprendizagem. Bandura (1979) defensor da
aprendizagem social, afirma que a aprendizagem faz-se por observagdo,
também conhecida como imitagdo ou modelagem. Segundo o autor o
processo de aprendizagem ocorre quando os individuos observam e imitam
o comportamento dos outros.

Cada vez mais ha o reconhecimento de que tem de haver uma
mudanca fundamental nas nossas escolas se quisermos educar as criangas
no sentido de desenvolver a capacidade de resolver conflitos de uma forma
construtiva e assim, possam estar preparadas para viver num mundo mais
pacifico e justo. As criangas necessitam de ter bons modelos: os professores.

METODOLOGIA

Foi utilizada uma investigacdo quantitativa de carater exploratério,
através de um questionario. A partir deste faz-se um levantamento da
situagdo atual das escolas, uma vez que ndo existia informagao consistente
nesta area. Optou-se por estudar s6 um grupo, o dos professores, nas suas
caracteristicas e opinides.

Questoes de investigagao

Para a realizagdo da investigacdo partiu-se de algumas questdes
nomeadamente: existéncia ou ndo de conflitos nos docentes nas escolas de
12 CEB da Regido Autéonoma da Madeira (RAM) e sua intensidade; a idade
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dos professores; a pertenca a escolas pequenas ou grandes; a atividade
exercida pelo professor, influencia a perce¢do que tém sobre a existéncia de
conflitos na escola; os professores que consideram que existem conflitos na
escola tém uma opinido diferente dos professores que consideram que ndo
existem conflitos na escola, relativamente aos factores causadores de
conflitos e as estratégias para lidar com os conflitos. A idade, o género, o
tempo de servico na escola, a atividade exercida pelos professores,
influencia a sua opinido relativamente aos fatores causadores de conflitos e
das estratégias para lidar com os conflitos.

Amostra

A amostra desta investigacdo é constituida por docentes de varias
escolas de 12 CEB, dos varios concelhos da RAM, de forma a termos uma
representatividade das varias escolas. E constituida por docentes com
idades compreendidas entre os vinte e trés e os sessenta anos, de ambos os
sexos (cf.tabela 1), nas diferentes etapas da carreira, (cf.tabela 4), com
desempenhos diversificados e fungdes distintas nas varias dreas curriculares
(cf.tabela 6). No total participaram nesta investigacdo trezentos e doze
docentes de vinte escolas distribuidas por nove concelhos da RAM, variando
entre o meio rural e urbano.

Nas vinte escolas de 12 CEB da RAM estudadas, dos docentes que
responderam, a maioria, 47,9% encontra-se na faixa etdria entre os 30 e os
40 anos, 22% até trinta anos, 21% entre 40 e os 50 anos e apenas 8% com
mais de 50 anos (cf.tabela 1).

A grande maioria dos docentes 84,2 % é do sexo feminino e apenas
15,8 % do sexo masculino (cf.tabela 2).

Quanto a formacgdo académica 90%, a grande maioria, tem licenciatura,
6,9% tem apenas bacharelato e 2,9% ja apresenta mestrado (cf.tabela 3).

Relativamente ao tempo de servigo na carreira, 39,2% situa-se entre os
6 e 10 anos, 21% até cinco anos, 15% acima dos vinte e cinco anos de
servico, 9,6% dos onze aos quinze anos, 9,3% dos vinte aos vinte e cinco
anos e a menor percentagem 4,8%, encontra-se entre os dezasseis e os vinte
anos (cf.tabela4).

Quanto ao tempo de servico na escola a maioria, 61,7%, encontra-se
na escola apenas até 6 anos, 28,6% entre os seis e os dez anos.
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Instrumento

Existiu alguma dificuldade em encontrar referéncias especificas para
avaliarmos os conflitos em contexto escolar entre docentes pelo que optou-
se pela elaboracdo de um questiondrio, com varios tipos de perguntas,
tendo como base a revisdo da literatura sobre os conflitos.

O questionario é constituido por quatro partes: a primeira parte refere-
se aos dados sécio demograficos; Na segunda parte sdo colocadas questdes
directas sobre a existéncia e intensidade dos conflitos na escola: entre a
direcdo e os docentes, entre docentes, e entre grupos de professores; O
terceiro grupo é constituido por vinte e quatro itens, questiona-se sobre os
factores que possam contribuir para o aparecimento de conflitos entre os
professores; O quarto grupo é constituido por vinte e cinco itens e
questiona-se os docentes sobre as estratégias que pensam ser as mais
adequadas para lidar com os conflitos, avaliadas numa escala do tipo likert.

RESULTADOS E CONCLUSOES
«Ambiente Geral nas Escolas»

De acordo com os resultados encontrados, conclui-se que o ambiente
gue se vive nas escolas estudadas é bom. Ha consciéncia de que os conflitos
existem e denota-se a preocupagdo com esse facto. Podemos constatar que
ndo existe uma grande conflitualidade nas escolas entre os docentes, visto
gue, os professores, na sua maioria, afirmam que nao existem conflitos na
escola. No entanto, podemos afirmar que existe um conflito moderado nas
escolas que se vislumbra como sauddvel e necessario ao desenvolvimento e
ao crescimento destas organizagdes.

Na perspetiva dos autores estudados, a existéncia de um certo grau de
conflitualidade é benéfico para o desenvolvimento e desempenho da
instituicdo. Costa (2003) diz que é um processo necessario e que traz
consequéncias positivas para a organizagao escolar, na medida em que pode
possibilitar mudangas que levem a um desenvolvimento, a uma mudanga
das relagbes entre os intervenientes na comunidade escolar. Também
Deutsch (2003) defende que o conflito tem muitas fungdes positivas desde
prevenir estagnacGes até estimular o interesse e a curiosidade.

VerificdAmos que existe uma postura construtiva relativamente ao
conflito nas escolas 12 CEB da RAM. O conflito existente é o necessario,
sendo que, na opinido dos sujeitos que ouvimos, os conflitos sdo mais entre
os professores e menos com os 6rgdos de gestdo. Podemos analisar que

=202



quer num caso e noutro, a percegao dos docentes é de que os conflitos tém
vindo a diminuir e, em termos de intensidade, sdo considerados como
pouco intensos ou de intensidade moderada. O que é saudavel para a
instituicdo escola, pois como afirma Mcintyre (2007) “As instituicGes,
mormente a Escola, geram quotidianamente uma dindmica de conflito de
ordem e desordem, de mudanca. Um baixo nivel de conflito nas
organizacGes é possivel de se constituir num factor obstrutivo de
desempenho, pelo que o nivel 6timo de conflito sera aquele que
simultaneamente impossibilita a imobilidade, mas cuja intensidade nao
coloca em causa a coordenagao das atividades dentro do grupo devendo
assumir-se como um parceiro indissocidvel da mudanga através de situagdes
criativas” (p.97).

Os conflitos em grau moderado fazem funcionar as organizagGes
(Ferreira, 2001). Mas s6 num clima onde os professores se sintam
motivados, onde se sintam reconhecidos, onde se valorize o outro como
pessoa, podera haver um trabalho mais cooperativo, onde os conflitos
naturais do dia a dia se tornem funcionais e possam ser fonte de
desenvolvimento e de crescimento. Assim, podem ser um trampolim para o
propdsito fundamental da escola que é oferecer um ensino de qualidade.

«Factores que influenciam a perceg¢ao da existéncia de conflitos»

A idade dos professores, antiguidade na carreira, bem como a
atividade exercida, ndo influencia na percegao que tém sobre a existéncia de
conflitos na escola. A dimensdo da comunidade educativa também parece
ndo influenciar na perce¢do da existéncia ou ndo de conflitos.

«A percecao da existéncia de conflitos e a atribuigdo causal»

Verificdmos que os professores que consideram ndo existir conflitos na
escola atribuem as falhas de organizacdo e de comunicagdo o possivel
aparecimento de conflitos. Na opinido deles, estes factores sdo claramente
os responsaveis pelo surgir de alguma conflitualidade.

Nas falhas organizacionais e de comunicagdo estdo implicitas: as regras
de utilizagdo dos materiais serem pouco claras; os papéis estarem mal
definidos; a resisténcia a autoridade; a falta ou falha de comunicagdo; as
tarefas mal definidas; a falta de reconhecimento profissional; os papéis
hierarquicos estarem mal definidos; as regras de utilizacdo dos espagos
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serem pouco claras; as falhas na estrutura organizacional e o favoritismo ou
discriminagao encobertos.

Por outro lado, os professores que consideram existir conflitos
atribuem-nos aos factores da personalidade tais como: cada um ter a sua
opinido e ndo abdicar dela; a existéncia de personalidades diferentes e
tomar atitudes precipitadamente. O que podemos perceber é que os
factores ligados a personalidade: diferenca de valores; diferencas
geracionais e diferenca de idades sdo muito valorizadas no aparecimento de
conflitos. Isto é confirmado por Mcintyre, (2007) que refere que ha
condi¢Bes dentro das organizagdes que tendem a gerar conflitos. Dessas
destaca as diferencas individuais como: a idade, o género, as atitudes, as
crencas, os valores, e as experiéncias pessoais.

«0 género dos professores e a atribui¢cdo causal»

Confere-se que os professores homens s3o aqueles que, valorizam
mais as caracteristicas pessoais como causadoras de conflito. No geral,
constatou-se que valorizam mais as estratégias construtivas como: enfrentar
e resolver conflitos, escutar, empatia, honestidade, justica, reconhecer os
erros, atacar os problemas e ndo as pessoas, analisar as situagdes, encontrar
as varias solugdes possiveis, perceber que numa discussdo a razdo nunca
estd sé de um lado e aprender a perdoar, como estratégias consideradas
importantes para lidar eficazmente com o conflito.

Mcintyre (2007), contudo refere Wall e Blum (1991), para afirmar que
no geral ndo ha diferencas entre os estilos de resolugio de conflitos
preferidos pelos homens e pelas mulheres.

«A idade e a atribuigdo causal»

Os professores mais velhos e os professores com mais antiguidade na
carreira parecem desvalorizar tudo. Atribuem menos importancia as falhas
de comunica¢do e de organizagdao, ao cansago e problemas pessoais e aos
factores promotores de conflito. Ndo responsabilizam estes factores pelo
aparecimento de conflitos, mas valorizam o adiar do conflito como forma de
resolucdo.

Esta situacdo pode ser explicada recorrendo a um trabalho
apresentado por Huberman (2007), em que se mostra este facto como
sendo natural e préprio em determinada etapa da carreira profissional do
professor. Isto é descrito como a fase da serenidade e distanciamento
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afetivo que ocorre entre os 45 e os 55 anos. Os professores parecem estar
menos sensiveis, ou menos vulnerdveis a avaliagdo dos outros, quer seja de
colegas, quer seja do diretor ou dos alunos. Garantem ter muito menos
preocupacbes do que antes, ja ndo chegam a casa a se lamentar e a remoer
os acontecimentos do dia a dia, acham magnifico chegar a casa e esquecer
as preocupacées do trabalho.

Os professores mais novos, que se encontram entre os seis e os dez
anos de carreira, atribuem mais importancia a tudo: as falhas de
comunicagdo e de organizagdo, ao cansa¢o e problemas pessoais e aos
factores promotores de conflito. E natural nesta fase da carreira profissional
os docentes terem esta postura diferente de preocupagdo e ao mesmo
tempo de afirmacdo.

Huberman (2007), refere como a fase da estabilizacdo, e da o exemplo
de que é nesta etapa que geralmente os professores passam a pertencer “a
um corpo profissional”. Um grande numero de professores fala de
libertagdo ou de emancipagdo. Uma vez colocados, em termos de
efetivagdo, as pessoas afirmam-se perante os colegas com mais experiéncia,
e, sobretudo, perante as autoridades” (p.40).

«Estratégias mais valorizadas»

As estratégias mais valorizadas para lidar com o conflito foram as
construtivas. Um dos modelos de resolugdo de conflitos apresentado - “A
Cooperagdo na Resolugao de Conflitos” visa compreender a resolugdo de
problemas e a tomada nestas situagdes. O conflito é abordado como um
esforco cooperativo no qual as partes veem os seus resultados
correlacionados positivamente, os individuos tendem a trabalhar e a criar
uma solugdo que maximize os resultados de ambas as partes. O objetivo é
fazer o melhor possivel para as partes envolvidas, mais do que entrar numa
competicdo de perder ou ganhar, forma destrutiva que exemplifica o
conflito competitivo. Este € um modelo que terd também aplicabilidade ndo
sé nas relagdes interpessoais entre professores, mas também na pratica
letiva em contexto de sala de aula, como metodologia a trabalhar com as
criangas, na resolucdo de problemas de divergéncias e de conflitos.

«Atividade desempenhada e estratégias valorizadas»

Os professores que lecionam Atividade Curricular valorizam mais a
estratégia de enfrentar o conflito. Estes docentes tém a sua
responsabilidade uma turma. As criancas mesmo que tenham outros
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professores nas atividades, todas as situagdes que ocorram, acabam por ter
de ser resolvidas pelo docente da turma. Logo, ele assume uma maior
responsabilidade, o que o leva a ter de enfrentar o conflito, procurando
estratégias mais adequadas para o resolver.

Os professores que lecionam a Atividade de Complemento Curricular,
por seu turno, valorizam menos a estratégia de enfrentar o conflito,
assumindo um papel mais passivo.

Esta é uma questdo a ser estudada para perceber melhor estas
diferencas de atitude relativamente a tarefa desempenhada pelos docentes.

Julgamos que este estudo pode servir de plataforma para estudos
futuros, nomeadamente um estudo de cariz qualitativo onde seja possivel
fazer entrevistas, ou uma investigacdo a focus grupo com alguns
professores, ou um estudo etnografico que permitisse observar a interagdo
dos docentes entre si em situagdes concretas de conflito real.

Com o objetivo da realizacdo de um estudo comparativo seria de todo
oportuno realizar o mesmo estudo, mas aplicado a outras populagdes. Seria
pertinente um estudo desta natureza mas, envolvendo outros membros da
comunidade escolar e abrangendo um maior leque de varidveis.

A questdo da integragao destes resultados em programas de formacgao
para professores ao longo da carreira é um contributo que sai deste estudo.
Dai considerarmos importante desenvolver um programa de formagdo junto
dos docentes que lecionam nas escolas de 12 CEB.

Nesta formacdo deveria-se proporcionar aos docentes situagdes
dindmicas de aprendizagem que levassem a um melhor autoconhecimento
de si e do grupo, nas quais fosse possivel estabelecer relagdes de confianga.
Sé assim, se poderd clarificar conceitos sobre a tipologia e as causas ou
fontes de conflito, desenvolver competéncias, habilidades e técnicas
necessdrias para lidar construtivamente com os conflitos, com que se
deparam estes profissionais na sua rotina diaria.

A formacdo deveria despertar a consciéncia para a inevitabilidade dos
conflitos nas relagdes humanas. O conflito pode ser construtivo ou
destrutivo, e isso vai depender na forma como se lida com ele. O grande

=206



objetivo deveria consistir em langar o desafio de desenvolver habilidades
para transformar os conflitos destrutivos em construtivos, conciliando
diferencas e criando solugdes satisfatérias para todos.

A formacdo poderd ser organizada em SessGes de Dindmica de Grupo,
“Role Play”, andlise de situa¢Oes reais de trabalho ou do quotidiano;
reflexdo de excertos de textos ou histdrias e exploragdo de visionamento de
videos. Deveria ser ministrada a médio longo prazo, aproximadamente um
ano letivo, com sessdes mensais, que requererdo a participacdo de todos os
docentes da escola.

Sabendo que é dificil alterar personalidades, mudar formas de pensar,
este terad de ser um trabalho continuado. A formagdo seria um contributo
para que os profissionais de educac¢do pudessem lidar com as divergéncias
na escola de uma forma mais construtiva.

Defendemos também a integracdo destes temas na formacgdo bdsica
dos professores.

“Aprender a viver juntos”, aprender a viver com o outro é um dos
quatro pilares da educagdo e um dos seus maiores desafios, uma vez que
actua no dominio das atitudes e valores (Unesco, 2003). Os conflitos sdo
uma realidade presente no quotidiano. Todos possuem competéncias para
resolver conflitos. As competéncias necessarias para a resolucdo de conflitos
podem ser aperfeicoadas e aprendidas ao longo da vida (Maldonado, 2010).

O futuro da resolugdo de conflitos estd na formagdo, na preparacao,
mas ainda ndo faz parte do curriculo, na grande maioria das faculdades de
Educagdo. A Formagdo de professores existente, nesta area vem de
programas externos, mas é limitado (Deutsch, 1990).

Esta continua a ser uma realidade também presente no nosso pais. Por
isso tera que ser incluido na formacao inicial dos professores A RESOLUCAO DE
CONFLITOS NUMA ABORDAGEM CONSTRUTIVA. Na sua pratica, didria os docentes
tém de lidar com realidades conflituais, quer seja entre alunos, com pais,
com colegas e/ou com funcionarios. Os professores tém um papel decisivo
na promogao da qualidade da educagdo, em especial na formagao para viver
juntos. A gestdo eficaz do conflito é um desafio que cada vez mais se coloca
a sociedade de hoje e a escola.

Esperamos com este trabalho dar um contributo para um maior
conhecimento acerca das perspetivas dos professores relativamente aos
factores que levam ao aparecimento de conflitos, bem como uma maior
consciencializagdo relativamente ao modo de resolver conflitos com
eficdcia.
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Acreditamos que esta investigacdo pode constituir um contributo
vantajoso para clarificar alguns vectores relacionados com a problemética
do conflito, que auxilie, no sentido de desmistificar o conceito ou
preconceito relativamente a conotacdo negativa que o conflito tem para a
maioria das pessoas. Aguardamos que este estudo tenha esse mérito de
clarificar conceitos e estimular estudos futuros nesta area.
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REPRESENTACOES DOS PROFESSORES, CULTURA DA ESCOLA E
INOVACAO PEDAGOGICA: UM ESTUDO DE CASO

Luis Timoteo Barros Ferreira
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

Apesar da quantidade impressionante de obras e artigos sobre
metodologias de investigagdo, com uma grande recorréncia e superposi¢ao
de temas e nog¢des que deixa o investigador iniciante algo perdido e
confuso, julgo poder ser possivel caracterizar este estudo como um estudo
de caso de contornos naturalista e etnogréafico que utilizara exclusivamente
uma abordagem qualitativa. O caso é as representagdes dos professores da
Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco, no Funchal, perspectivadas a
partir da cultura escolar e da discussdo sobre a inovagdo pedagdgica.

A Escola Basica e Secundaria Gongalves Zarco é uma das poucas escolas
da Regido Autdbnoma da Madeira que tem os trés ciclos de ensino, a par de
alguns novos Cursos de Educagdo e Formacdo, Educacdo e Formacdo de
Adultos e do ensino recorrente nocturno. Em Julho de 2010 a escola passou
por um processo de renovagdo da direccdo através de eleicGes para os
6rgaos directivos e das chamadas liderangas intermédias, para o quadriénio
de 2010/2014. Tal implicara também a reformulagdo do seu Projecto
Educativo. A informagao existente mais actualizada sobre a populacdo da
comunidade educativa, dos cursos, espagos e recursos, pode ser consultada
na pagina da internet da escolal.

Os participantes no estudo foram todos os professores da Escola Basica
e Secundaria Gongalves Zarco, no Funchal, e podem ser divididos em
participantes directos e indirectos. Considero participantes directos os
professores que foram entrevistados, os professores com quem estabeleci
conversagdes que sdo relevantes para o tema investigado, os professores
com quem estive reunido em momentos formais de trabalho na escola, os
professores com quem partilhei a posicdo de formando (formacdo sobre a
plataforma moodle), os professores que foram meus formandos (formacgao
sobre os novos programas de Portugués). Considero participantes indirectos
os professores com os quais o contacto que tive foi mediado por
documentos oficiais, por informagdes prestadas por outros colegas e pela
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observagdo do seu comportamento, em situagées formais de trabalho ou
informais, sem que encetasse com eles qualquer conversagdo.

Do conjunto dos professores da escola, deste universo, os mais
representativos, em termos globais da escola, foram os professores do 22 e
32 ciclo; em termos de categorizacdo por area disciplinar, foram os
professores de Portugués, Histéria e Inglés do 22 ciclo, a seguir os de
Matematica, Ciéncias da Natureza e Ed. Visual e Tecnoldgica do 29 ciclo, e
por fim os professores de Portugués, Historia, Ciéncias da Natureza e Ed.
Visual e Tecnoldgica do 32 ciclo. S3o também mais representativos, em
termos de antiguidade, na escola e na profissdo, os professores mais antigos
e, consequentemente, os professores efectivos (professores do quadro com
nomeacdo definitiva). Sdo esmagadoramente mais representativos os
professores do sexo feminino.

Creio que este trabalho pode ter o epiteto de estudo de caso
etnografico, sem correr o risco de sobrepor a indefinicao da literatura sobre
as caracteristicas da etnografia e do estudo de caso uma nogao hibrida e
eclética. Gostaria de sustentar a afirmagdo com base em dois argumentos:
etnogrdfico porque a observagdo participante foi completa e a implicagdo
total, caso porque as fronteiras entre fendmeno e contexto sdo ténues.

Sensivelmente a meio do percurso percebi que esta investigacdo
acabou por explorar mais as ldgicas de funcionamento do invariante cultural
gque obsta a inovagdo do que propriamente as representacdes dos
professores sobre a inovagdo. As perguntas de investigacdo quase que se
inverteram. De inicio parti com a questdio sobre quais as
representacdes/perspectivas dos professores sobre a inovagdo e percebi
que acabei com outros questionamentos: Que representagbes/perspectivas
da escola constituem um invariante cultural que impede a inovagéo?

Julgo que esta inversdo estd, de alguma forma, relacionada ao dilema
qgue Fino (2003b) lembra a propdsito da formagdo de professores: quem
forma professores — e os quer formar com vista a mudancga e a inovagao —
muitas vezes ndo estd consciente de que os forma dentro e para um sistema
que foi criado para responder as necessidades de uma sociedade que ja ndo
existe. Dai todo o seu anacronismo. Ora, procurar as representacées sobre a
inovacdo dentro de um contexto refractario a inovagdo ou que a entende
adstrita e reduzida a tecnologia, confrontou-me com a cultura da escola de
forma inaudita: requereu a distanciagdo possivel — um ponto arquimediano
etnografico — mantendo-me todavia completamente implicado para poder
compreendé-la. Estes dois aspectos, interpretacdo da cultura da escola e
representagdes sobre a inovagao, dificilmente podem ser separados.
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INOVACAO

Inovagdo parece ser, ha alguns anos e sem duvida actualmente, uma
palavra tdo na moda quanto uma outra, ubiquo ou ubiquidade, que procura
qualifica-la. Seria inutil tragar a sua omnipresenca, fala-se de inovacdo em
toda a parte e, sobretudo, estd presente no discurso politico-econdmico,
empresarial, tecnolégico e de gestdo (Cros, 2004, p. 16).
Surpreendentemente ou ndo, nestes contextos insiste-se, frequentemente,
em falar também de aprendizagem; talvez porque a inovagdo venha, ndo
raras vezes, adstrita as predigdes dos desafios da nova e global economia,
da sociedade da informagdo e do conhecimento. Talvez porque a inovagao
seja algo requerida pela destruicdo criativa capitalista, tal como a entreviu
Schumpeter (McCraw, 2007).

Se no ambito de organizagdes internacionais do quadro nas Nagles
Unidas, como é o caso da Unesco, é oObvia a presenca dos temas da
educagdo e da cultura, da informagdo e do conhecimento, causa alguma
estranheza a tdnica posta naqueles temas no ambito do Banco Mundial e da
OCDE. Parece que assistimos a um deslocamento destas questes quanto as
liderangas das grandes organizagdes mundiais: os documentos orientadores,
de caracter generalista e aberto, elaborados nos ultimos 40 anos no dmbito
da Unesco, claramente preocupados com o desenvolvimento econdmico,
mas também cultural, do individuo e do bem-estar social, ddo lugar a
informes como o PISA (Program International for Student Assessment) que
ndao escondem a pretensdo de prescrever aos governos medidas que
incidem sobre os curriculos, a formagdo dos professores e as praticas
escolares (Gimeno Sacristan, 2009b, pp. 18-26). Tornam-se coordenadas de
civilizacdo e desenvolvimento.

Desde a crise do Sputnik que os Estados Unidos da América, de alguma
forma, exportaram para quase todo o mundo a intengdo e a necessidade de
reconciliar a escola ou o sistema educativo com os apelos de
desenvolvimento cultural, econémico e social. Este movimento reformador
e reconciliador da segunda metade do séc. XX é tdo complexo quanto o
facto de que esta histdria, na verdade, terd comegado ainda no séc. XIX, no
contexto das criticas dos idedlogos da escola progressista, nos EUA, e do
chamado movimento da educagdo nova ou da escola nova, na Europa
(Abbagnano & Visalberghi, 1992; Figueira, 2004). Entre um e outro
momento histdrico hd, sem duvidas, especificidades, que se podem
perspectivar, resumidamente, no contraste entre um apelo mais voltado
para a dimensdao econdmica da ciéncia e da técnica, no primeiro, e mais
voltado para uma dimensdo moral e ética, no segundo. Mas ressalta a
continuidade da sistematizagdo de um enciclopédico conhecimento
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psicoldgico sobre a educagao e o ensino, com caracteristicas modernas por
contraste com o passado, uma pedagogia cientifica como dispositivo de
regulacdo e controlo, um poder disciplinador da governagdo (self
government) da alma do aluno (O, 2003; Popkewitz, Franklin, & Pereyra,
2001).

No inicio deste percurso de investigacdo, qudo inusitadas a mim se
estavam a revelar certos estudos sobre a formacgdo, ao longo dos ultimos
dois séculos, de uma matriz comum do modelo ocidental de escola e de
escolarizagdo (Fino, 2000), entendida como wuma construgdo da
modernidade, moldada a partir do projecto iluminista, revolucionario e
liberal, de educagdo universal, que se foi estruturando no contexto da
afirmacdo dos estados-nacdo e do modelo econdémico liberal-capitalista,
incorporando légicas organizacionais e curriculares cada vez mais
racionalizadas e burocraticas. Este processo, progressivamente, cristalizou-
se num paradigma fabril de escola e de curriculo, claramente identificados
por Alvin Toffler (2001), Gimeno Sacristan (2009a) e Seymour Papert (1980b,
1997a, 2008). A despeito da minha formagdo universitaria em historia, a
escola e a minha profissdo ndo me apareciam na sua dimensdo histérica,
mas sim numa dimensdo quase que naturalistica, talvez por estarem
demasiado proximas de mim ou por estar eu demasiado imerso naquelas
realidades. Parecia natural a escola ser assim. Acaso fora de outra maneira?
Pensar que fora moldada pela cultura surgia como secundario, afinal é o
progresso, o melhor dos mundos possiveis. Havia como que um qualquer
obstaculo que me impedia de pensar que certas caracteristicas da escola,
por exemplo, a realidade da classe (turma hierarquizada por ano de
escolaridade, instrugdo em simultaneo), talvez ndo tivesse existido desde
sempre. Toda esta reflexdo diacrénica sobre a educacdo punha-me o
problema da mudancga. Se inovagdo implica mudanga, em que medida
compreender as permanéncias?

No campo de investigacdao desenvolvido no Centro de Investigagdao em
Educagdo da Universidade da Madeira (CIE-UMa), Fino (2010) procura
precisar o significado da inovagdo pedagodgica entendendo-a em
descontinuidade com as praticas pedagdgicas tradicionais. A inovacdo
pedagdgica pode manifestar-se onde quer que haja uma situacdo de
aprendizagem, podendo também ndo se objectivar somente no espacgo
institucional da escola como existe hoje (Fino, 2008), lugar de aprendizagens
formais, mas também e sobretudo em contextos de aprendizagem informal.
Porque ela estd ndao apenas relacionada as praticas na sala de aula, mas a
qualquer cultura organizacional ou profissional onde interagem aprendizes e
mestres, e a informalidade das situagdes da vida de todos os dias, implica
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para além do questionamento das concep¢des de aprendizagem
historicamente formuladas — e a procura e proposi¢ao de novas concepg¢oes
—também a critica das ldgicas de funcionamento dos sistemas educativos, a
tomada de consciéncia do invariante cultural que constrange a inovacgdo, a
assumpcao pelo professor duma postura investigativa que injecta na prépria
pratica as conclusGes tedricas da investigacdo (Fino, 2008, 2010).

Pareceu-me fecunda esta nocdo de inovagdo e pareceu-me de um
consideravel valor heuristico a ideia da existéncia de um invariante cultural
que agiria no sentido da perpetuagdo de uma concep¢do de escola
socialmente partilhada. Esta representagdo comum incluiria diversas
categorias que se encontram no universo da instituicdo escolar: a sua
arquitectura e o seu espaco fechado e apartado do resto da comunidade
onde pertence; a existéncia de salas de aula fisicamente fechadas e ndo
comunicantes; a disposicdo caracteristica das pessoas e do mobiliario no
interior das salas; a organizagao do curriculo por disciplinas especializadas e
nao por areas verdadeiramente interdisciplinares; um horario que organiza
estas disciplinas em sequéncia e até em hierarquia; uma certa concepgdo do
conhecimento e da inteligéncia e das faculdades que os mobilizam; a fungdo
cognitiva, afectiva e moral dos professores; uma nogdo de classe pautada
por idades e uma ritualizacdo dos meios de progressdo de classe; toda a
sorte de prescri¢ées de conduta, explicita ou implicitamente formuladas...

REPRESENTACOES E PERSPECTIVAS DOS PROFESSORES

Comecei a questionar-me se, em vez de ir a procura de praticas
inovadoras, ndo deveria perguntar aos professores da escola onde trabalho
quais as suas ideias sobre o que é ou poderia ser a inovacdo pedagodgica. E
isto por duas ordens de razbes: primeiro, por ser uma investigacdao no
ambito de um mestrado, com todas as limitacOes inerentes; segundo,
porque me pareceu teoricamente interessante fazer refluir sobre os
professores a mesma pergunta que eu me punha a mim proéprio: O que é
inovagdo pedagdgica? O que é uma pratica pedagdgica inovadora? E
possivel no contexto da escola actual? Que possibilidades organizativas
poderiam potenciar a inova¢do? Porque é tdo dificil inovar ou, ao menos,
fazer alguma coisa que rompa com as rotinas escolares?

Partindo de uma reflexdo individual, cedo percebi que ndo poderia
abordar a questdo directamente. O obstaculo que me impedia de ver,
retrospectivamente, a realidade da constituicao da escolarizagdo de massas,
talvez também agisse para outros como impedimento de sondar,
prospectivamente, as possibilidades de inovagdo. Na verdade, breves
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contactos com os colegas mostraram-me a dificuldade desta abordagem
directa, sobretudo devido a aproximagdo feita entre inovagdo e tecnologia,
bastante disseminada no senso comum.

N

A aproximagcdo que os professores fazem dos meios técnicos a
inovacdo, ou do que esta possa significar, € muito imediato e evidente. Ndo
raras vezes é também uma aproximagdo que reduz o entendimento da
tecnologia educativa a utilizagdo das TIC (tecnologias de informagdo e
comunicagdo), deixando de fora os processos ou métodos utilizados com os
recursos técnicos disponiveis, seja a lousa ou um computador, de desenho e
avaliagdo de um percurso de aprendizagem. Perguntar directamente a um
professor o que ele pensa ser inovagdo pedagdgica é ter como resposta
tecnologia: computadores, quadros interactivos, internet, apresentacdes
multimédia, e mais secundariamente o audio e o video, que de resto estdo
embebidos nas TIC.

A questdao assim directamente formulada — o que é inovagdo
pedagdgica para si? — condiciona a resposta no sentido de uma nogdo de
inovagdo como adstrita a incorporagdo de meios tecnolégicos no ensino
(Fino, 2010), bem presente desde o aparecimento da radio e do cinema ha
cem anos (Cuban, 1986). Ndo estad aqui em causa um anatema as TIC. A
referéncia a tecnologias do passado que se prolongam no presente pde em
causa, justamente, a importancia de uma visdo diacrdnica da incorporacgdo

de tecnologia na educacao.

Se era necessario precaver-me em relagdo a uma aproximagdo
imediata e simplista entre inovagao e TIC, era pois preciso buscar nos temas
comuns aos professores, nas situagdes que fazem parte da sua pratica
diaria, quer estivessem relacionadas ou ndo as TIC, aquilo que fosse passivel
de ser apreendido como perspectivas sobre a inovacdo, entendida em
ruptura com as praticas e ideias tradicionais. Propus-me buscar indicios das
representa¢des dos professores sobre a inovagdao que constituissem as suas
perspectivas proprias em contextos de interac¢do especificos (Lapassade,
1998, pp. 18-19).

Parti para este estudo, ou para ser mais preciso e justo, durante este
estudo, fui tomando consciéncia da necessidade da precisdo das palavras.
Perspectivas e representagdes ora pareciam querer dizer a mesma coisa, ora
coisas distintas. Ao mesmo tempo que reflectia sobre conceitos, fui
tomando as decisGes possiveis e necessdrias a respeito daquilo que iria e
ndo iria investigar, enquanto objecto de estudo. Algumas das decisOes
tomadas ndo as consegui realizar, como por exemplo, observar o trabalho
de planificagdo como tomadas de decisGes pré-activas (Pacheco, 1995, p.
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50). As poucas situacées observadas ndo permitiram o levantamento de
material empirico significativo. Creio que ndo hd muita abertura dos
professores em situagdes mais intrusivas. Foi mais facil ir descartando o que
ndo iria ser investigado: por exemplo, todo o contexto de interactividade na
sala de aula, a observacdo das praticas naqueles contextos, foi deixado de
fora, por opg¢do consciente e por constrangimentos inerentes ao ambito
deste tipo de dissertagao.

Perseguir as perspectivas ou as representagdes dos professores
significa também perseguir uma “representagdo comum de escola” (Fino,
2004). Esta representagdo comum pode ser entendida como um invariante
cultural “profundamente enraizada dentro e fora dela (da escola),
socialmente partilhada de modo a incluir a generalidade dos estratos da
sociedade, e com forca suficiente para contrariar propdsitos, deliberados ou
nao, de inovagdo.” (Fino, 2004, p. 1). Esta deve ser entendida no quadro
conceptual da microssociologia, da etnografia da educagdo e do
interaccionismo simbdlico, mas significa ainda a necessidade, ou a
possibilidade, de problematizd-la na darea de superposicdo entre os
conceitos de ideologia e mentalidade (Vovelle, 1987, pp. 24-25).

Para levar a cabo este trabalho, que com justeza devo qualificar de
propedéutico, parti com alguns referenciais tedricos ainda pouco
estruturados, com alguns indicios, qui¢d, com alguns pressupostos
inconscientes, fragmentos de outros discursos cientificos e ideoldgicos que
constituem as minhas préprias representagoes.

CONCLUSOES DA INVESTIGACAO

O confronto com a cultura da escola foi um encontro, no sentido de
descoberta. Se ha um modelo de escola historicamente construido, regulado
e disciplinarizado como instancia do poder do Estado, hd também uma
cultura em cada uma destas instancias, a cultura da escola, que se relaciona
de forma dindmica com o modelo global, a cultura escolar, apresentando
caracteristicas préprias. A cultura da escola também se relaciona,
dinamicamente, ou seja, com toda a sorte de defesas, astucias, submissdes
e incompreensdes, com os normativos do Estado e com as representagdes
pedagdgicas da universidade, através da formacdo de professores. Sem se
confundir totalmente com ela, mas com muitas areas de sobreposicao, é
possivel identificar no interior desta cultura os tragos que configuram um
invariante: desde a arquitectura, o mobilidrio, a disposi¢cdo das pessoas;
passando pelo curriculo, pela disciplina, pela pedagogia; até ao objectivo
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politico, econdmico e ideoldgico de criagdo do individuo adaptado a
sociedade industrial que marcou a sua invengao.

Através da aproximagdo e da clarificagdo dos conceitos de
representacdo e de perspectiva procurei superar uma andlise discursiva
sobre a inovacdo que me fugia, que se escondia ou que me enganava. E
certo que os professores pensam alguma coisa sobre todos os assuntos, mas
podem ndo agir em conformidade. Ndo pude ficar sé com aquilo que os
professores diziam, pois, infelizmente, os professores parecem prisioneiros
das vdrias retdricas que tentam perpetuar o sistema, fagocitando os
elementos de mudanga. No entanto, estas retdricas ou lugares-comuns
configuravam um repositério de enunciados significativos. Se ao principio
estes enunciados surgiram-me como algo valioso — e penso que continuam a
ser — fizeram-me a seguir pensar que, talvez, estivesse demasiado a espera
gue os professores me dessem pedagos do seu conhecimento: pedagos de
teorias ou pré-teorias, de ideologias, de pedagogismos.

Geoffrey Esland, num extraordindrio ensaio ja com quarenta anos, um
marco da sociologia da educagdo, afirmou que uma visdo ingénua do ensino
(teaching) e da aprendizagem, marcada por um conhecimento intuitivo,
existencial e baseado no bom senso, sé prevalece porque:

«It ignores the interpenetration of reflective knowledge (whether
theoretical or pré-theoretical) and active (or pré-reflective) knowledge. The
‘tensions’ of consciuosness are not autonomous, but react dialectically with
each other.» (Esland, 1972, p. 83).

Para além da omnipresenga quase fetichista de perspectivas que
aproximam e reduzem a inovagdo a tecnologia, ndo me foi possivel, ainda
gue o tivesse desejado no inicio, seguir as representacdes sobre a inovacgdo
no quadro do trajecto inaugurado por Jackson, na dimensdo pré- ou pos-
activa, por dois motivos, que decorrem um do outro: primeiro, devido a
interdependéncia de pensamento e actos que torna algo artificial deter um
momento para fixar um relato discursivo; segundo, a ndo observac¢do do que
se passa num dos locais privilegiados desta interdependéncia, as aulas.

Esta situagdo conduziu-me o olhar para o fluxo das interac¢des do dia-
a-dia. Tudo o que constitui a cultura da escola, e tudo o que na escola é
configuracdo de um invariante, s6 o é através das pessoas, ou melhor, sé
tem sentido através das interac¢Ges que as pessoas estabelecem no dia-a-
dia, interpretando os actos das outras pessoas, mais do que simplesmente a
eles reagindo (Blumer, 1969). Ndo podendo haver explicagdo psicoldgica
pura, também ndo é possivel explicar a mente como simples reflexo do
social. Julgo ser nesta lembranca onde pode residir a esperan¢a de ndo
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reificar as nog¢des de invariante cultural, ou de gramatica da escola,
tornando-os numa inevitabilidade, numa nova forma encapotada de
fatalismo ou determinismo.

Entre os professores, na cultura da escola, hd a prevaléncia de uma
perspectiva de normalidade. A escola funciona dentro da normalidade, as
aulas, o cumprimento dos programas, a avaliagdo, a burocracia e os papéis;
tudo parece decorrer dentro da normalidade. « (...) o Grupo fez um balan¢o
a0 ano lectivo em vias de encerramento e concluiu que o mesmo decorreu
dentro da normalidade habitual, embora existam arestas para limar (...)». A
prépria metifora do sélido geométrico a que falta alguma simetria e
perfeicdo de formas — arestas para limar — é reveladora da constatagdo
fundamental quanto as representacGes dos professores em relacdo a
inovacdo: o corpus de praticas e saberes praticos, de saberes tedricos e pré-
tedricos, de cultura organizacional e cultura, simplesmente, da escola, ndo é
perspectivada como necessitando de inovagdo ou mudanca. A inovagao é
contraria a uma representa¢do de normalidade auto-suficiente.

H4, porém, algumas coisas fogem a esta normalidade: a indisciplina e o
fracasso escolar dos alunos. Sendo duas realidades que solapam as bases da
escola porque pGem em causa a esperada eficacia e a razdo de ser da sua

existéncia, a resposta dos professores é marcada pela simplicidade de
analise e pela causalidade exclusiva.

A avaliacdo dos resultados escolares é feita com base numa analise
naturalistica e meteoroldgica do fendmeno, as respostas sdo dadas com a
estreiteza de medidas pontuais e reactivas, que sé questionam
superficialmente os métodos e as prdaticas e nunca o conjunto dos
constituintes do invariante cultural: horarios, curriculo disciplinar e
estanque, a ideia de classe organizada por faixa etdria, o ensino simultaneo,
a actividade do professor e a passividade do aluno, a arquitectura da escola,
a sala de aula. A indisciplina é quase que exclusivamente remetida para a
casa dos alunos, a desresponsabilizagdo dos pais; e para os préprios alunos,
os tracos de personalidade que apresentam em estreita relagdo com a
explicagdo psicoldgica ou social dos seus défices.

As praticas pedagdgicas avancadas para enfrentar os problemas que
fogem a normalidade sdo elas préprias de uma grande normalidade. O facto
de ndo se encontrarem mais formulagGes sobre praticas pedagdgicas esta
directamente ligado a perspectiva dos professores da causalidade dos
referidos problemas: se a causa reside além, ndo ha necessidade de rever as
praticas e os métodos. As praticas pedagodgicas dos professores estdo
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mediadas por uma cartilha de recomendagdes que se perpetuam em
diversos documentos, a maior parte dos quais produzidos na prépria escola.

A simplicidade conceptual que emerge das representa¢des dos
professores ndo deve ser vista como passivel de superacdo através da sua
psicologizacgdo: os riscos foram ja apontados por Jackson (1990) e Esland
(1972) ha quarenta anos. No entanto, ndo é desejavel que os professores
permanegam num certo obscurantismo ou conhecimento intuitivo sobre o
seu proprio campo. Esta situagdo pode estar na base de uma demissao de
responsabilidades geradora de consensos silenciosos que legitima a
burocratizagdo das tarefas do professor como instrumento do seu controlo e
submissdao, bem como da adopg¢do de pedagogias prescritas a partir do
poder politico. Os professores precisam de liberdade. Dificilmente a terdo se
ndo a conquistarem.

Julgo entrever que os professores sentem uma grande necessidade de
desenvolver um saber pratico. Este saber pratico ndo se confunde com
formulas estereotipadas, necessitando de um processo reflexivo.
Forgosamente, mas sob caracteristicas distintas, os professores tém de se
tornar investigadores.

O professor-investigador vive um processo, como todos os outros
professores. Como ele é um pratico reflexivo, assume a postura inquiridora
do investigador. Todavia ndo deixa de ser um pratico, como todos os outros
professores, e a sua acgdo ndo é um todo coerente e estruturado, é um
fluxo de decisdes e omissGes. No entanto, sdo sempre actos com significado.
A sua pratica, reflexiva e critica, estara porventura a construir a inovagao;
ndo poderd nunca, porém, pensar que a realiza acabada.
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INTRODUCAO

Actualmente vive-se um periodo de crise a todos niveis: crise
econdmica, crise de valores, crise da educacgdo. A crise da educagdo revela-
se tanto a nivel formal como informal, sendo que tém vindo a ocorrer
mudancas significativas no sistema educacional portugués, desde o ensino
primario ao ensino superior. O ensino superior, em Portugal e na maioria
dos paises industrializados, continua a se constituir como o principal
objectivo de grande parte dos jovens e das familias, representando o nivel
de formagdo mais promovido e pretendido. Pela histéria, pela tradigdo, pelo
conhecimento, pela inovacdo, pela oportunidade ou pela esperanca de uma
vida melhor, o ensino superior é visto como um porto de abrigo que muitos
continuam a querer alcangar.

Posto isto, e assumindo que um dos grandes objectivos do ensino
superior deve consistir nas mudangas ao nivel do pensamento, torna-se
fundamental conhecer e compreender o desenvolvimento epistemoldgico
dos estudantes para que se possa adaptar os curriculos as suas necessidades
e colocar desafios que permitam o seu crescimento e amadurecimento
intelectual.

Neste sentido, diversos estudos tém evidenciado que ao longo da
frequéncia do ensino superior ocorrem mudangas qualitativas no
pensamento do estudante, no sentido de uma complexidade crescente,
existindo uma progressao de um nivel de pensamento absolutista, em que
tudo é certo ou errado, no qual o professor detém sempre a resposta certa,
para a um pensamento mais relativista, mais complexo, em que se admite
que nem sempre existe uma resposta certa para um problema, que o
importante é assumir e defender uma perspectiva baseando-se em factos e
evidéncias e que o conhecimento é algo incerto e em permanente
construcdo (Baxter-Magolda, 1992, 2002, 2004; Faria, 2008; Ferreira &
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Bastos, 1995; King & Kitchener, 1994, 2002; Medeiros, 2007; Perry, 1970,
1981).

DESENVOLVIMENTO EPISTEMOLOGICO NO ENSINO SUPERIOR

O estudo do desenvolvimento epistemoldgico dos estudantes do
ensino superior enquadra-se no pensamento poés-formal. Se antes se
considerava que o desenvolvimento cognitivo terminava na adolescéncia —
pensamento formal -, sendo que os estudos de Piaget foram fulcrais para
tal, a partir da década de 70 do Século XX vdérios estudos (Arlin, 1975; Case,
1992; Commons, Richards, & Armon, 1984; Commons, Sinnott, Richards, &
Armon, 1989; Kramer, 1983, 1990; Sternberg, 1984) vieram demonstrar que
0 pensamento continuava a desenvolver-se durante a vida adulta, de um
modo diferente da cognicdo do adolescente, assumindo uma complexidade
crescente, menos directamente dependente da ldgica da verdade versus
falsidade - pensamento pés-formal (Marchand, 2002).

No que concerne a sua conceptualizacdo, ndo existe uma definicao
Unica de pensamento pés-formal, no entanto, podemos identificar alguns
aspectos que caracterizam este pensamento: o relativismo do
conhecimento, a aceitacdo da contradicdo enquanto parte da realidade e a
integracdo da contradicdo em sistemas abrangentes, ou seja, num todo
dialéctico (Kramer, 1989).

Existem varios modelos conceptuais que explicam o desenvolvimento
epistemoldgico, sendo que, de acordo com estes modelos, o pensamento
evolui de forma sequencial de niveis menos estruturados para niveis mais
estruturados e elaborados (Medeiros, 2007). Entre estes modelos destacam-
se, devido aos seus contributos e influéncia na investigagdo contemporanea,
0 Modelo de Desenvolvimento Intelectual e Etico (Perry, 1970; 1981; 1999),
o Modelo de Julgamento Reflexivo (King & Kitchener, 1994, 2002) e o
Modelo de Reflexdo Epistemoldgica (Baxter-Magolda, 1992, 2002, 2004). O
presente estudo debrugou-se, essencialmente, sobre o Modelo de
Desenvolvimento Intelectual e Etico de Perry (1970), dado que este serviu
de base ao Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker, instrumento
que foi utilizado para avaliar o desenvolvimento epistemoldgico dos
estudantes.

Partindo dos estudos de Piaget, William Perry (1970, 1981) concebeu
um esquema de desenvolvimento intelectual e ético (scheme of intellectual
and ethical development) dos estudantes do ensino superior. Segundo este
modelo, o estudante do ensino superior progride de um modo de
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pensamento absoluto (dualista, de tipo dicotdmico: certo/errado,
verdadeiro/falso) para um pensamento que se vai tornando
progressivamente relativista, ou seja, que integra multiplos pontos de vista
e diferentes visdbes do mundo, até chegar ao nivel do compromisso no
relativismo (assumir compromissos na relatividade do conhecimento).

O esquema de desenvolvimento intelectual e ético é composto por
nove posicdes sequenciais, sendo que as primeiras cinco referem-se aos
padrées desenvolvimentais do pensamento dos estudantes sobre a natureza
do conhecimento e as restantes quatro dizem respeito ao desenvolvimento
ético dos estudantes do ensino superior. As nove posi¢des estdo divididas
em trés® e/ou quatro niveis/categorias também eles sequenciais: Dualismo,
Relativismo e Compromisso no Relativismo. Note-se que “o termo posicdo
foi deliberadamente escolhido por Perry em vez de estadio por varias
razoes: (1) posicdo ndo pressupde um periodo de duragdo como o termo
estadio, (2) pode ser concebida como um ponto central em vez de um
estadio fixo e (3) acentua a ideia de ponto de vista pessoal” (Faria, 2008, p.
81).

Perry (1970, 1981) concebe o desenvolvimento epistemoldgico como
um processo desenvolvimental légico e coerente, em que cada posi¢do
assenta na posicdo anterior e é cada vez mais complexa do que a anterior.
Para que o individuo possa transitar de uma posi¢do para outra tem de
encontrar problemas, dilemas que provoquem um conflito cognitivo e que
exige que os individuos acomodem ou mudem a sua forma de pensar para
uma mais adequada (Hood & Ferreira, 1983).

Deste modo, o modelo de desenvolvimento intelectual e ético inicia-se
com o nivel do dualismo. Este é composto pelas trés primeiras posicdes:
dualismo basico (posicdo 1), multiplicidade pré-legitima (posicdo 2) e
multiplicidade subordinada (posi¢dao 3). Os estudantes que se encontram no
nivel do dualismo encaram o conhecimento como uma verdade absoluta, ou
seja, existem sempre respostas certas e absolutas para todas as questdes,
sendo que todo o conhecimento transmitido pelo professor é tido como
Unico e certo, dado que este (professor) é percepcionado pelo estudante
como uma autoridade na matéria. O papel do aluno resume-se a tirar notas,
memorizar conceitos-chave e passar nos exames. No entanto, “existe uma
progressdo neste dualismo tendente a construgdo epistemoldgica da
relatividade contextual do conhecimento” (Medeiros, 2007, p. 264).

® “Na literatura sobre o modelo de Perry podemos encontrar as nove posi¢des organizadas em
trés ou quatro categorias sem ficar claro qual o critério que sustenta uma ou outra organizagdo.
Na organizagdo em trés categorias a multiplicidade é suprimida, sendo que a posigdo trés é
integrada no dualismo e a posi¢do quatro no relativismo” (Faria, 2008, p. 81).
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Segue-se o nivel do relativismo, que é composto pelas seguintes
posicBes: multiplicidade correlacionada (posicdo 4a) ou relativismo
subordinado (posi¢do 4b), relativismo difuso (posigdo 5) e compromisso
antecipado ou previsdo do compromisso (posi¢cdo 6). Note-se, que quando
os estudantes transitam da terceira para a quarta posicdo podem fazer
percursos epistemolégicos por uma de duas formas diferentes: a
multiplicidade correlacionada (4a), ou o relativismo subordinado ou pseudo-
relativismo (4b). Os estudantes que se encontram no nivel relativista
reconhecem a diversidade e a incerteza do conhecimento, admitindo que
qualquer perspectiva é valida e que cada individuo tem direito a sua opinido.
O professor é visto como alguém que tem uma opinido, uma perspectiva,
sendo que esta é baseada em factos.

O ultimo nivel do esquema de Perry — compromisso no relativismo — é
constituido pelas seguintes posicdes: Realizagdo de um primeiro
compromisso (posi¢do 7), Implicagbes do Compromisso (posicdo 8) e
Desenvolvimento de Compromissos (posicdo 9). Este nivel caracteriza-se
pelo foco na responsabilidade, envolvimento e construgdo de
compromissos. O estudante comega a assumir 0s seus compromissos e a
tomar as suas proprias decisGes, assumindo responsabilidade prépria pelas
suas escolhas. Esta posicdo envolve dimensdes éticas, dado que é com base
nos seus valores e ética pessoal que o individuo vai sustentar os seus
COmMpromissos.

Registe-se, que o desenvolvimento nas ultimas posi¢des do esquema
assume uma natureza mais qualitativa do que estrutural, dado que ndo é
marcado por mudangas estruturais (Perry, 1970, 1999).

Ao longo do processo de desenvolvimento epistemoldgico poderdo
ocorrer atrasos (temporizagdo), desvios (fuga) ou regressdes (retirada).
“Atribuindo um papel activo ao estudante, Perry considera que todo o
desenvolvimento psicoldgico se faz com esforco, o que implica que,
dependendo dos desafios e dos suportes que os estudantes encontram,
poderdo demorar mais ou menos tempo numa determinada posicao
(“temporizing”), procurar refugio no relativismo (“escape”) ou ainda voltar a
posicdo inicial (“retreat”)” (Ferreira & Bastos, 1995, p. 288).

METODOLOGIA

Com base no enquadramento conceptual sobre o desenvolvimento
intelectual do estudante do ensino superior delineou-se essencialmente dois
objectivos cruciais: 1) identificar e descrever o nivel de desenvolvimento
epistemoldgico dos estudantes do ensino superior; 2) analisar a influéncia
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de varidveis sociais e académicas, nomeadamente, a idade, o género, 0 ano
de curso e a drea de curso, no que concerne ao desenvolvimento
epistemoldgico.

AMOSTRA

No presente estudo participaram 295 estudantes da Universidade da
Madeira, com idades compreendidas entre os 17 e os 52 anos, sendo que a
maioria se insere na faixa etaria dos 17-20 anos (n =119, 40,3%). 75,3% dos
participantes pertence ao género feminino. Os participantes sdo
maioritariamente solteiros (n =257, 87.1 %) e ndo tém filhos (n = 261,
88.5%).

Relativamente a caracterizagdo académica, 76,9% dos participantes
encontra-se a frequentar o 12 Ciclo, existindo um maior nimero no 12 ano
(n =132, 44.7%). Os participantes encontram-se distribuidos por diferentes
areas de formagdo académica: 26,4% dos participantes pertence ao curso de
Educacdo Basica, 22,4% pertence ao curso de psicologia, 21,4% ao curso de
Enfermagem, 17,6% ao curso de Educagdo Fisica e desporto e 12,2% ao
curso de Engenharia.

INSTRUMENTOS

Para a recolha de dados foram aplicados dois questionarios, a saber:
Questiondrio Sécio-académico, construido para o estudo e o Inventario de
Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP).

O Parker Cognitive Development Inventory foi construido por Parker
(1984), e traduzido e validado para a populagdo portuguesa por Ferreira e
Bastos (1995), com o objectivo de avaliar a evolugdo do pensamento nos
alunos do ensino superior.

O instrumento é constituido por 150 itens, numa escala em formato
Likert de quatro pontos (que vdo do Discordo totalmente ao Concordo
totalmente), divididos em trés sub-escalas: Educagdo, Carreira e Religido
que avaliam os niveis de desenvolvimento intelectual (absolutismo,
relativismo e compromisso no relativismo) no ambito do esquema
intelectual e ético proposto por Perry (1970). Cada subescala é composta
por 50 itens que contemplam questdes relativas a natureza e origem do
conhecimento, responsabilidade e valores, e avaliam de forma
independente o desenvolvimento cognitivo.
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A consisténcia interna foi medida para cada uma das subescalas, tendo
em consideragdo os trés modos de pensamento (absolutismo, relativismo e
compromisso no relativismo). Os valores do coeficiente alpha de Cronbach
sdo aceitaveis: Carreira — Absolutismo =.68, Carreira — relativsimo =.71,
Carreira — Compromisso no relativismo =.72, Educacdo — Absolutismo = .70,
Educac¢do — Relativismo = .78, Educagdao — Compromisso no relativismo = .76,
Religido — Absolutismo = .77, Religido — Relativismo = .80, Religido —
Compromisso no Relativismo = .71). Apds a sua validagdo para a populagdo
portuguesa, o instrumento tem sido utilizado em diversos estudos (Faria,
2008; Martins, 2007; Medeiros et al. 2002).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Em primeiro lugar, importa referir que, de um modo geral, os
resultados assumem uma direc;do ndo esperada tendo em conta a
literatura e a investigacao realizada na area.

Através da andlise dos resultados verificou-se que nas trés subescalas
do IDCP até aos 28 anos conforme a idade aumenta o absolutismo também
aumenta, ou seja, os estudantes tornam-se mais absolutistas com o avangar
da idade, sendo que a partir dos 32 anos o absolutismo tende a diminuir. Os
estudantes na faixa etaria dos 25-28 anos revelaram-se mais absolutistas na
subescala Educacdo e Religidgo, enquanto os estudantes entre os 29 e os 32
anos apresentaram-se mais absolutistas na subescala Carreira.

Tabela 1. Descrigdo do desenvolvimento epistemoldgico em fungdo da idade.

Subescalas do IDCP e respectivos niveis de pensamento

Idade Carreira — ABS Educagdo — ABS Religido — ABS
n M n M n M
17-20 118 126,80 118 125,33 118 127,79
21-24 104 156,28 102 154,78 102 148,42
25-28 20 167,38 20 202,73 20 182,98
29-32 20 169,13 21 142,24 20 153,75
>32 25 135,30 27 148,06 27 162,04
Total 287 288 287

E frequente encontrar na literatura referéncias aos efeitos da idade no
desenvolvimento epistemolégico. Contudo, os resultados das investigacGes
sdo ambiguos (Martins, 2005; Pirttila-Backman & Kajanne, 2001; Kurfiss,
1977; Knefelkamp & Slepitza, 1976; Perry, 1970), sendo que na maior parte
das vezes a idade contribui para explicar o desenvolvimento epistemolégico
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guando associada aos efeitos da experiéncia académica, ou seja, anos de
formagdo (King & Kitchener, 1994, 2002, 2004).

No que concerne ao género, os participantes do género feminino
apresentaram-se mais absolutistas nas trés subescalas do IDCP do que os
participantes do género masculino (M =128,8; DP =13,9). Os estudos nao
revelam diferencas quando considerada esta varidavel (Baxter Magolda,
2001; Pirttila-Backman & Kajanne, 2004; Wise et al., 2004; Medeiros et al.,
2002; Pires, 2001; Palmer, Marra, Wise, & Litzinger, 2000; Zhang, 1999;
Sutton et al., 1996). No entanto, um estudo de Martins (2005) evidenciou
diferengas em relagdo ao género, sendo que os participantes do género
feminino apresentavam-se mais relativistas e com maior compromisso no
relativismo na subescala Carreira e mais relativistas na subescala Educagdo.
De acordo com a literatura estas diferencas poderdo ser explicadas pelos
estilos/padrées de abordagem do conhecimento, querendo isto significar
gue ambos os géneros abordam o conhecimento de uma forma diferente.
“Ou seja, as mulheres tendem a desenvolver modos de conhecimento
baseados em relagdes que assentavam em dimensdes como vinculagao e
ligagdo. J& nos homens predomina uma abordagem mais impessoal,
caracterizada pela individualidade e abstrac¢do” (Faria, 2008, p. 146).

Tabela 2. Descrigao do desenvolvimento epistemoldgico em fungdo do género.
Subescalas do IDCP e

respectivos niveis de Género n M
pensamento
Masculino 71 35,5
Carreira — ABS
Feminino 218 37,1
Masculino 71 43,7
Educagdo — ABS o
Feminino 219 49,3
o Masculino 73 39,0
Religido — ABS o
Feminino 216 42,3

Tendo em conta que varios estudos (Bastos, Faria, & Silva, 2007;
Friedman, 2004; Medeiros et al., 2002) evidenciam que os estudantes do
ensino superior apresentam niveis mais elevados de desenvolvimento
epistemoldgico nos anos mais avancados de formagdo académica, seria de
esperar que os alunos do 22 Ciclo revelassem um nivel de pensamento mais
relativista e os de 12 Ciclo um pensamento mais absolutista. Os resultados
do estudo ndo vdo de encontro ao que se previa, verificando-se um
aumento do absolutismo conforme se avan¢a na formagdo académica,
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sendo que, de uma forma geral, os alunos de 22 Ciclo revelaram-se mais
absolutistas do que os alunos de 12 Ciclo.

Tabela 3. Descri¢do do desenvolvimento epistemoldgico em fungdo do ano de
formagdo académica.

Subescalas do IDCP e respectivos niveis de pensamento

A
Ciclo cr:::(l)e Carreira — ABS Educagdo — ABS Religido — ABS

n M n M n M
12 Ciclo 12ano 130 119,7 131 124,2 130 120,6
32ano 94 147,5 94 136,8 95 152,6
22 Ciclo 12 ano 65 191,9 65 200,8 64 183,1
Total 289 290 289

Estes resultados vao de encontro aos resultados obtidos num estudo
de Elwell (citado por Faria, 2008) e de Zhang (2004), nos quais se verifica
uma inversdo da sequéncia desenvolvimental proposta por Perry, sendo que
os estudantes tornavam-se mais absolutistas conforme progrediam na
formacdo académica. Note-se, que no presente estudo, assim como no
estudo de Elwell (citado por Faria, 2008), a amostra abrange estudantes ndo
tradicionais. Os estudantes ndo tradicionais tém diferentes caracteristicas
em termos desenvolvimentais do que os estudantes considerados
tradicionais. Muitos destes estudantes ndo seguiram o percurso de
escolaridade tipico, muitos até abandonaram os estudos, retomando-os
mais tarde, e entraram no ensino superior através do concurso maiores de
23. A larga maioria destes alunos encontra-se no 22 Ciclo, pelo que podera
contribuir para a explicagdo do aumento do pensamento absolutista neste
ciclo. Esta é uma realidade recente, sendo que os estudos realizados para a
elaborac¢do dos modelos explicativos do desenvolvimento epistemolégico do
estudante do ensino superior ndo integram estes estudantes. Como refere
Faria (2008) “a reduzida investigagdo com este tipo de estudantes ndo é
ainda suficiente para nos permitir compreender se efectivamente existem
diferencas desenvolvimentais em termos epistemoldgicos nestes dois
grupos” (p. 144).

No que se refere a drea de curso, na subescala Carreira os estudantes
do curso de Educagdo Bdsica apresentaram-se mais absolutistas (n=76;
M=171,3), enquanto os estudantes de Educagdo Fisica e Desporto
apresentaram-se mais relativistas (n=51; M=162,3) e os estudantes de
Engenharia e Matematica apresentaram um maior nivel de compromisso no
relativismo (n=31; M=183,8). J&4 na subescala Educa¢do os estudantes de
Psicologia apresentaram-se mais absolutistas (n=64; M=186,0) e os
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estudantes de Engenharia e Matematica apresentaram um maior nivel de
relativismo (n=35; M=178,4). Na subescala Religido os estudantes de
Psicologia apresentaram-se mais absolutistas que os estudantes dos outros
cursos (n=64; M=168,9) e os estudantes de Engenharia e Matematica
revelaram maior nivel de relativismo (n=36; M=162,0). Quando considerada
esta variavel, verifica-se uma heterogeneidade nos resultados das
investigacdes, sendo possivel encontrar estudos que registam diferencas no
desenvolvimento epistemolégico em fun¢do da drea académica dos
estudantes (Hofer, 2000; Paulsen & Wells, 1998; Jehng, Johnson, &
Anderson, 1993) e estudos que ndo encontram qualquer relagdo entre as
duas variaveis (Felder & Brent, 2004; Ryan & David, 2003; Sutton et al.,
1996). E de salientar que os estudos que apontam diferencas no
desenvolvimento epistemoldgico em relagdo a area académica, evidenciam
gue os estudantes das dreas sociais e humanas apresentam niveis mais
elevados de desenvolvimento epistemoldgico (Martins, 2005; Palmer &
Marra, 2004; Pirttila-Backman & Kajanne 2001). Ora, com o presente estudo
encontrou-se diferengas no desenvolvimento epistemoldgico dos
estudantes em fungdo da area académica, contudo, os resultados ndo
correspondem aquilo que se encontra na literatura, dado que evidenciam
gue os estudantes das areas educacionais e humanas se apresentam mais
absolutistas, enquanto os estudantes de engenharia e matematica se
apresentam mais relativistas. Seria de esperar o oposto, dado que nas areas
educacionais e humanas os estudantes deparam-se ao longo da formacdo
académica com multiplas perspectivas e teorias, enquanto os estudantes
das areas de engenharia tém uma formacgdo baseada em férmulas de
resolucdo para os problemas. Como referem Palmer e Marra (2004), a
mudanca de concepc¢do do conhecimento como verdade absoluta para uma
perspectiva de multiplicidade ocorre mais cedo nos estudantes de ciéncias
sociais do que nos de engenharia. Contudo mais importante do que
dizermos que os estudantes de uma area sdao mais ou menos absolutistas do
gue os estudantes de outra area, importa pensar e estruturar os cursos de
modo a que estes permitam aos estudantes se desenvolver
epistemologicamente.

CONCLUSAO

Do presente trabalho emergem trés aspectos de extrema relevancia: a)
constata-se um predominio do pensamento absolutista nos estudantes da
Universidade da Madeira; b) ndo se verificou uma progressdo
desenvolvimental em termos de um pensamento absolutista para um
pensamento mais relativista, como a literatura na area indica, mas sim um
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aumento do absolutismo conforme se avanga na formagao académica. Estes
factos podem ser explicados pelas actuais caracteristicas do ensino superior,
que continua a basear-se no ensino tradicional, por caracteristicas pessoais
dos alunos e também pelas particularidades actuais dos contextos de vida,
que conduzem cada vez mais estudantes com diferentes especificidades
desenvolvimentais e intelectuais ao ensino superior.

Posto isto, e considerando que os tempos de crise sdo também tempos
de mudanga, importa reflectir sobre as nossas crengas, sobre quem s3o os
estudantes de hoje, como se desenvolvem epistemologicamente, como
aprendem, que preparagdo trazem, quais os seus objectivos para o futuro e
0 que o mundo global espera deles (Medeiros, 2007).
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A (RE)CONSTRUGAO DA UNIVERSIDADE

Liliana Rodrigues
Centro de Investigagdo em Educagdo
Universidade da Madeira

Pensar a universidade é olhar para a concegdo de academia como um
lugar de reflexdo, conhecimento e critica. “Academos” era um heréi da
mitologia grega, sepultado num bosque onde nasceu a Academia de Platdo.
Acreditava-se que todos podiam expressar as suas ideias e, acima de tudo, a
Academia era um lugar de producdo de conhecimento e ndo tanto de
transmissdo de conhecimento. Mais do que ensinar, uma academia tem que
produzir. Mas produzir o qué?

«Linhas de montagem. As universidades ndo serviam so para estudar,
acrescenta Ricardo Morgado: «Eram espagos de conhecimento, de espirito
critico, de debate politico e cultural.» E hoje sGo o qué? «Por vezes, parecem
linhas de montagem de uma fdbrica. O fim é acabar o curso e conseguir um
lugar no mercado de trabalho». Tudo o resto passa a ser secunddrio e com
isso as universidades tornaram-se o reflexo do que é a sociedade: «Sdo
poucos os que confiam no poder da politica para mudar o estado das
coisas.» (Katia Catulo, Jornal i, 24/03/2012).

E nesta légica de producdo em série de diplomas universitarios
sucederam “as trés crises com que se defrontava a universidade” (Santos, B.
S., 2008, p.15). Boaventura Sousa Santos identifica trés crises: a crise da
hegemonia, a crise da legitimidade e a crise institucional (ibidem). Fagcamos
entdo uma andlise aos trés conceitos.

A hegemonia “diz respeito a um grupo organizado de significados e
prdticas, ao sistema de significagbes central, efectivo e dominante, valores e
acgbes vividos. (...) As escolas, (...) ndo [sdo] apenas [os lugares onde se]
“processam pessoas”, também “processam conhecimento”. Actuam como
agentes de hegemonia cultural e ideoldgica, (...), como agentes de tradigcdo
selectiva e “incorporagdo”cultural” (APPLE, M., 1999, pp. 27-28).

Assim, os grupos hegemodnicos ndo exercem apenas o seu poder sobre
os outros grupos. Eles criam uma rede de significados e de valores que sdo
efetivados na vida de todos os dias. As instituicdes de ensino ndo estdo
imunes a este sistema ideoldgico que domina, subjuga e que age sobre os
grupos dominados. De forma silenciosa, particularmente nas sociedades
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democraticas, a hegemonia seleciona, corta e recorta o conhecimento e a
cultura de modo a garantir as suas pretensdes ideoldgicas: a existéncia de
dominadores e de dominados. Mas falar de hegemonia, e ja aqui
recorremos a esse substantivo, implica a sua relacdo com a ideologia.

“(...) Para mim, a palavra ideologia tem um sentido totalmente neutro:
uma ideologia é um sistema de ideias. Quando falo de ideologia, néo
denuncio nem designo as ideias dos outros. Reduzo a uma teoria, uma
doutrina, uma filosofia ao seu grau zero, que é ser um sistema de ideias”
(MORIN, E., 1991, p. 162).

A ideologia serd, portanto, um sistema fechado de ideias e de
principios que por si sé induz a valores a serem praticados por um grupo, ou
por toda uma sociedade. O perigo da ideologia assenta na possibilidade de
ela ser surda e muda ao dialogo e a diferenca. Esse € o momento em que ela
se torna hegemonica. E assim que ela autoriza convicgdes divergentes que,
ndo raras vezes, sdao exclusivamente modos de se perceber como
pretensamente democratica. Na verdade o que se faz é tolerar a diferenga
essencializando a identidade hegemodnica, quer dizer, da-se a absorgdo do
diferente porque a alteridade traz em si a marca da exclusdo. Por outro
lado, é esta marca que serve de motor a mudanca e a transformacao social
ainda que tenha de reconhecer que a identidade veda, obstrui e embarga e
ndo consente que a diferenca se mostre de forma ostensiva.

A sua legitimidade, da identidade hegemonica, leva-nos a pensar que a
sua aceitagcdo é um destino que toca o fatalismo dos gregos antigos. Mas
essa aquiescéncia é, primeiramente, mais simbdlica e formal do que real.
Isto é, a legitimidade de determinagdes ocultas conferem poder ao que por
si soO é ilegitimo: dominar. E em principio, sdo as instituicGes publicas quem
estdo em melhor posicdo de fazer esta andlise que ndo é apenas uma
analise social ou individual mas que é, principalmente, uma andlise ao
conhecimento. E nenhuma instituicdo, como a universidade, esta em tdo
boa posicdo para decidir o que é o conhecimento e para quem é o
conhecimento. Acresce a isto o facto de ser o Estado a aprovar ou a
desaprovar os desenhos curriculares dos cursos universitarios. Num passado
recente, acreditou-se que Bolonha (que foi uma imposicdo do Estado) daria
a formacdo do Gentleman e que os processos pedagdgicos iriam mudar
radicalmente em relagdo a ideia de “uma so boca que fala e muitissimos
ouvidos, com um numero maior de maos que escrevem” (Nietzsche, 1979,
p. 120). A verdade é que a universidade continua a formar para a
especializagdo e sem a visdao do todo sofremos a pior espécie de escravidado:
auséncia de pensamento critico e filoséfico. E uma universidade sem
Filosofia e sem critica ndo é digna de se chamar universidade.
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E é este o paradoxo da universidade: produzir cultura, pensamento
critico e cientifico e, em simultdneo, tem que produzir conhecimento
instrumental (Boaventura Sousa Santos, 2008, p. 15). De todas as inovagoes,
solucdes e contradicGes a universidade sabe que “(...) a respeitosa distdncia
e com uma certa atitude de espectador anelante, estd o Estado para
recordar, de vez em quando, que ele é o objetivo, a finalidade e a sumula do
estranho procedimento em falar e escutar” (Nietzsche, 1979, p. 121).

Foi esta a primeira grande crise da universidade: a crise de hegemonia.
A universidade deixou de ser a demonstracdo da genialidade cultural e
intelectual. No caso da Europa e da sua universidade humanista quase tudo
foi reduzido a um sistema econémico que tudo vende, aluga e trespassa. A
universidade europeia tem que reconquistar aquilo que fez de nods
europeus. E “ser europeu é tentar negociar, moralmente, intelectualmente e
existencialmente, os ideais, afirmacgées, praxis rivais da cidade de Socrates e
da cidade de Isaias” (Steiner, G., 2006, p. 36). A elite universitaria caminha
para a especializagdo cientifica cuja estreiteza mostra que “um homem de
cultura degenerada é um sério problema e sentimo-nos profundamente
perturbados quando observamos que todos os nossos homens publicos,
estudantes e jornalistas carregam os signos dessa degeneracdo” (Nietzsche,
1979, p. 128). A diferenca entre especialista e técnico é muito ténue e foi
esse esbatimento, com a cumplicidade do Estado, sobre os fins da
universidade que a levaram a segunda crise: a crise da legitimidade.

Tanto a hierarquia dos saberes, colocados numa légica de utilidade a
serem vendidos no mercado, como os numerus clausus, as exigéncias sociais
(Boaventura Sousa Santos, 2008, p. 15), de democraticidade e de igualdade
de oportunidades fizeram da universidade um lugar onde a democratizagdo
€ mais prometida do que realizada e assim a sua legitimidade é posta em
causa por ndo ser capaz de cumprir o que prometeu: ser uma instituicdo de
cultura auténtica. Na perspetiva de Nietzsche (1979) o que temos é uma
falsa cultura universitaria que aniquila qualquer possibilidade de autonomia
do aluno precisamente porque a autonomia exige uma relagdo de
dependéncia professor/aluno. Assim, esta cultura histérica é a destruigdo da
Filosofia e ha um tipo de jornalismo assumido pelos professores
universitarios que na sua visdo sdao meros funcionarios do Estado.

Aos homens de cultura “faltava-lhes algo que teria de chegar de fora,
isto é, uma auténtica instituicdo de cultura que pudesse proporcionar-lhes
objectivos, mestres, métodos, modelos, companheiros (...)” precisamente
porque “os nossos universitdrios «independentes» vivem sem filosofia e sem
arte” (Nietzsche, 1979, pp. 129-125). Daqui decorre a crise institucional,
cada vez mais visivel, que se refere ao desinvestimento e a mercadorizagao
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da universidade. E a par com estes dois fendmenos a universidade,
cinicamente, apregoa a autonomia que ja nem é financeira.

O desinvestimento, por parte do Estado, na educagdo superior e na
investigacdo deve-se, segundo Boaventura de Sousa Santos (2008), a dois
tipos de fatores: externos e internos. Em relacdo aos fatores externos
podemos identificar a eterna crise financeira, o capitalismo educacional, a
ideia contempordnea de receitas préprias, a privatizagGo de servigos, a
urgéncia da universidade produzir para o mercado e de se produzir a si
mesma como mercado e a necessidade de valorizagdo capitalista da
universidade (p.21). Quanto aos fatores internos encontramos a
“mediocridade docente (..), a falta de produtividade (..), a defesa de
privilégios (...) e interesses corporativos, bem como a ineficiéncia no uso dos
meios (..) e a falta de democracia interna (..) que produz cinismo e
individualismo” (p. 22).

Na minha perspetiva a agonia em que vivem as universidades deve-se,
essencialmente, a primeira crise de onde todas as outras decorrem. A
intelectualidade universitaria resume-me a especialistas mais ou menos
eruditos que, com ou sem intengdo, educam para a conformidade e
submissdo (Nietzsche, 2003, p.8). As universidades ao se tornarem servas do
Estado perderam toda a sua autonomia e projetam ndo s6 essa tal falsa
cultura como uma pseudo autonomia que se reveste, aqui fazendo uso de
algum sarcasmo, de uma dupla liberdade académica. “Feliz época, esta, em
que os jovens sdo bastante sagazes e cultos para poderem guiar-se a si
mesmos!” (Nietzsche, 1979: 121). O aluno ouve o que quiser, escreve se 0
entender, numa ldgica de cultura que se faz pelo ouvido e pela boca. “(...) eis
o aparelho académico exterior, eis a mdaquina cultural universitdria posta em
funcionamento” (Nietzsche, 1979, p.121).

A reconstrucdo da universidade passa, particularmente, pelo relembrar
dos seus propdsitos que ndo se resumem a tubos de ensaios e solugGes
financeiras concebidas por engenharias avulsas que fazem nascer e crescer
desagregados os alicerces da formacgdo universitaria. Por isso mesmo é que
jd no séc. XIX Nietzsche refere que “a partir da minha comparagdo
interpretai agora o que eu entendo por instituicdo de cultura auténtica e
compreendei as razées pelas quais na universidade ndo reconheco, nem de
longe, tal instituicdo” (Nietzsche, 1979: 135).

Toda e qualquer universidade tém que garantir a preservagao cultural
e acima de tudo, que ela é o lugar onde os verdadeiros problemas da vida
sdo colocados, que ela é o lugar do enigma, da orientagdo e da cultura.
Honrar o PhD, Philosophy Doctor, cabe a cada professor universitario, mas
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assumir os papéis e as fungbes da universidade cabe a proépria instituicdo
que se deve ver como um ponto vital do seu pais. Pensar os fins das
instituicdes de ensino e de cultura é uma tarefa de um pais.
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DESAFIOS NA EDUCACAO DE ADULTOS.
O PONTO DE VISTA DA SAUDE

Gorete Reis
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

Hoje, para a maioria das pessoas, a vida organiza-se de acordo com a
comunicagdo massmediatica, nomeadamente dos jornais e da televisdo.
Mesmo a populacdo adulta e idosa precisa de conhecer o que se passa a sua
volta para poder gerir o seu dia-a-dia e, para tal, é condi¢do basica dominar
a linguagem oral e escrita. Sabemos que os niveis de literacia dos adultos e
idosos, em Portugal e na Madeira sao ainda deficitarios e, por isso, tém sido
criados programas que visam dar novas oportunidades para adquirir
conhecimentos e competéncias basicas da lingua. As repercussGes desse
controlo da linguagem fazem-se sentir na gestdo da propria saude,
complexa e exigente, ja que muitas tarefas de cuidados sdo enderecadas a
propria pessoa e sua familia.

Interessa, pois, conhecer quem sdo estes concidaddos, que niveis de
escolaridade tém e que factores pessoais e contextuais podem influenciar as
condi¢Ges de desenvolvimento, nomeadamente através da educagao.

Viver activamente

As pessoas tém a expectativa de viver mais anos, sauddaveis e sem
incapacidades, fundamento para o envelhecimento bem sucedido, mas cujo
sucesso é alcangado de diferentes maneiras, pelos diferentes individuos
(Ferri, James & Pruchno, 2009). No entanto, as perspectivas sob que é
abordado, realgam distintos aspectos que vao da longevidade, a saude e a
satisfagdo. A estes critérios, Rowe e Kahn (1997) associam o baixo risco de
doenga ou de incapacidade por doenga, o elevado funcionamento fisico e
mental e o envolvimento activo com a vida.

Consegue-se reformular a prépria vida, focando o que ¢é
verdadeiramente importante e mantendo a motivagdo para fazer projectos
pessoais que se vdo adequando, em complexidade, as suas proprias
possibilidades (Lawton, Moss, Winter et al, 2002). O envolvimento activo

=240



com a vida assume as formas de relagdo interpessoal e actividades
produtivas que criam valor social (Rowe & Kahn, 1997) e geram satisfagao.

A maior parte das pessoas mantém-se independente na idade mais
avancada, necessitando de cuidados de proximidade, seja na saude seja no
ambito social (WHO, 2002). Nesse sentido a Comissdo Europeia decidiu
declarar 2012, o Ano Europeu do Envelhecimento Activo e da solidariedade
entre geragdes, promovendo uma cultura positiva para o envelhecimento e
para a inclusdo intergeracional. Ha pessoas que lidam bem com o seu
processo de envelhecimento, adaptam-se as mudangas e transitam para
novos estadios de desenvolvimento num movimento entre ganhos, perdas e
adaptacgdo (Baltes & Cartenson, 1996). Outras, porém, vivem em contextos
pouco favordveis ao desenvolvimento dos desideratos da Comissdo
Europeia, seja pelas mudancgas na organizagdo social, nomeadamente da
familia, seja pela baixa literacia dos membros adultos e idosos que dificulta
lidar com o imprevisto e com a mudanga. A organizacao da familia tem
novas apresentacdes e Bengston, Lowenstein, Putney, e outros (2003)
verificaram que as relagdes intergeracionais se mantém fortes, apesar de
complexas e de configurarem outros modelos de familia que ndo o
tradicional. O Estudo do perfil do envelhecimento da populagdo portuguesa
(Oliveira, Rosa, Pinto, et al, 2008) refere que o numero dos a viver so,
aumenta com a idade.

A comunicagao, condi¢ao de vida

A comunicagdo na sociedade, mormente apoiada nos codigos da
escrita, como a informatica e internet, assume formas mais complexas,
embora aliciantes porque imediatamente nos colocam nos mais diversos
espacos do mundo e nos aproxima da familia e dos amigos. Eis porque a
apropriagdo daquela ferramenta pode ser uma mais-valia e, quando
associada aos saberes anteriormente adquiridos, € um stock de recursos
que podem ser mobilizados de distintos modos. Tal como Canario,
recordamos que o analfabetismo é selectivo, porque acompanha a geografia
da pobreza e é mutante, porque renasce, sobre novas formas, naqueles que
tém dificuldade em processar a informacdo escrita (Canario, 2000), pelo que
deve ser combatido, para se obter melhor qualidade de vida.

O nivel de instrucdo das mulheres, mais baixo nos grupos etarios acima
dos 55 anos, sobe no secunddrio e mais ainda no superior, enquanto nos
homens decresce. Em 1999, 66,4% das mulheres sem qualquer nivel de
instrugdo, tinham mais de 54 anos (INEa, 2000). A complicar o quadro foram
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identificadas situagdes de iliteracia por desuso da capacidade de ler e
escrever.

Apesar do estudo do EUROSTAT referir que somos dos paises da
Europa com maior taxa de populagdo com 65 e mais anos no activo laboral
(INEb, 2000) essa ocupacdo é maioritariamente em dareas que exigem pouca
ou nenhuma qualificagdo. Ainda que a situacdo seja desejavel para algumas
pessoas, pois teriam no emprego uma forma de acrescentar recursos
econdémicos as suas magras pensdes, é dificil nos tempos de escassez de
emprego.

Ha implicagbes da iliteracia na educagdo para a saude, porque ha maior
dependéncia e um maior consumo de servigos de emergéncia e dos servigos
diferenciados ou de cuidados curativos, em vez dos preventivos que tém
mais baixos custos e sdo mais eficazes (Loureiro & Miranda, 2010). Este
cenario felizmente estd a mudar, pois foi, até hoje, incentivado pelas
politicas de saude que tentam centrar na comunidade servigos de
proximidade.

A educagdo para a saude é parte da educagdo global dos adultos, pelo
qgue se devem considerar os diversos factores intervenientes, pessoais ou
contextuais, quando se organiza o processo de ensino. Hd mudancas na
forma de aprender e por isso as estratégias devem ajustar-se as
necessidades da pessoa, envolvendo-a e motivando-a para a adopgao de
comportamentos de saude.

Que mudangas podem ocorrer no ciclo de vida de um adulto?

A memoria resulta do desenvolvimento da pessoa em interacgdo com a
sociedade e o mundo, havendo periodos sensiveis para certas
aprendizagens. Este facto coloca alguns adultos e idosos em situacdo de
desvantagem, quando tém de adquirir competéncias em determinado
campo cujo desenvolvimento deveria ter acontecido em periodos
anteriores. No entanto, é possivel a adaptacdo as necessidades, porque ha
outras capacidades como a linguagem, o raciocinio e o calculo que se
desenvolvem em paralelo, bem como é mantida a sensibilidade ao treino
cognitivo e a terapéutica medicamentosa, que estimula capacidades
remanescentes (Gonzaga & Nunes, 2008),

Aprender requer atengdo, capacidades perceptiveis de resolugdo de
problemas e de recuperagdo da informagdo, mas sem memdria ndo se
aprende. O declinio da inteligéncia é menos visivel e ndo é universal, o que
revela a plasticidade intra individual, a multidimensionalidade e a
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multidireccionalidade dos processos de desenvolvimento do adulto
(Marchand, 2001).

A salide mental é uma componente da salide em geral, que retine uma
dimensdo subjectiva — o bem-estar, e uma dimensdo objectiva — a auséncia
de transtornos mentais. Paul e Ebrahim (2006), verificaram, numa
populagdo inglesa, que a prevaléncia do sofrimento psicolégico era de 20%,
representando as mulheres a maior percentagem; e que os problemas de
saude e as limitagdes eram fortes preditores daquela perturbagdo. A soliddo
é também um importante preditor do distress psicoldgico (Paul, Ayis &
Ebrahim, 2006). De acordo com dados conjuntos dos Institutos Nacional de
Estatistica e Nacional de Saude Dr. Ricardo Jorge, referentes ao inquérito
nacional de saide 2005/2006 em Portugal (INE, INSA, 2009), o sofrimento
psicoldgico aumentou com a idade e a menor escolaridade. Fragoeiro
(2008), num estudo sobre Saude Mental das Pessoas Idosas na RAM,
constatou que apenas 3,2% das pessoas apresentavam distress e que o
afecto positivo e os lagos emocionais apresentaram resultados satisfatorios
e compativeis com saide mental. Um estudo realizado na Madeira em 2007
com idosos a viverem na comunidade revelou um nimero elevado (57%) de
pessoas com 65 e mais anos, com humor deprimido (Reis, Silva & Fernandes,
2009),

O Relatério do Estudo de Necessidades dos Seniores em Portugal
refere que metade da populagdo idosa apresenta patologia, sendo o valor
maior nas mulheres (56%) e nos mais velhos (63,6%) (CEDRU, 2008; Paul,
2007). As doengas mais prevalecentes tém cardacter crénico e predispdem a
incapacidade.

MATERIAL E METODOS
Este é um estudo de natureza quantitativa, descritivo e analitico.

A amostra é ndo probabilistica, acidental, constituida por 380 pessoas
que vivem na comunidade na Regido Auténoma da Madeira e que tém 55 e
mais anos. Ha representantes de todos os concelhos da Regido por sexo e
grupo etario, tendo sido seleccionados pelo sistema de bola de neve

Variaveis: idade, género, estado civil, escolaridade, habitos de sono,
presenca de doencga e toma de medicamento, fungdes cognitivas, felicidade,
soliddo, sofrimento psicoldgico e isolamento.

Utilizdmos o Protocolo P3A (Active Aging Assessment) usado por Pall e
colaboradores no Projecto DIA, em 2007. Neste estudo foi aplicado um
Formulario que continha alguns dos instrumentos do Protocolo,
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concretamente: General Health Questionnaire - GHQ-12 (Goldberg &
Hillier,1979); é a versdo abreviada de 12 itens. Rastreia problemas
psiquidtricos minor e é usada como um indicador de perturbagdo
psicolégica. O ponto de corte largamente utilizado é 4, que é o
recomendado por muitos autores (Bowling, 1991), bem como o utilizado
(Paul, Ayis & Ebrahim, 2006). Valores iguais ou superiores a 4 indicam
sofrimento (distress) psicoldgico;

O Questiondrio de Bem-Estar/Felicidade - QBE/F (Lykken &
Tellegen,1996) avalia a Felicidade, componente do bem-estar subjectivo,
gue traduz o grau de contentamento que resulta de um balan¢o hedonista
entre experiéncias positivas e negativas. E uma simples questdo, pontuada
de 1 a 4, sobre o balango do momento quanto a sentir-se bem e feliz, apesar
das coisas boas e mas que lhe sucederam. As posicdes 1 e 2 sdo
consideradas de infeliz/descontente e as posi¢des 3 e 4 feliz/contente;

O Mini Mental State Examination - MMSE (Folstein, Folstein &
McHugh, 1975) validado para a populagdo portuguesa, foi trabalhado como
varidvel continua.

A Escala de Soliddo (Paul, Fonseca, Ribeiro & Teles, 2006) faz uma
avaliagdo subjectiva daquele. Avalia a frequéncia, momento temporal, e
continuidade da situagdo. Basta referir o sentimento para ser incluido no
grupo dos que sentem soliddo.

A Escala de Rede de Apoio Social (ERAS) (Lubben, 1988) avalia a
integracdo social e a rede social do individuo. E escala tipo Likert, O score
global esta compreendido entre 0 e 48. Lubben (1988) aponta o valor 20
como ponto de corte. Pontuagdes de vinte e abaixo indicam risco de
isolamento.

Os dados foram colhidos entre Maio e Dezembro de 2008.
Respeitamos os preceitos éticos, concretamente a liberdade para participar
e para desistir a qualquer momento, o anonimato das fontes e a
confidencialidade dos dados.

RESULTADOS

A maioria na amostra é do género feminino, 62,6%. A média de idade é
68,7 anos, com desvio padrdo de 9,2 anos, variando a idade entre os 55 e os
99 anos

Os casados representam a maioria, 54,6%; os vilvos, 28,2%; os
solteiros, 13,4% e por fim, os divorciados, 3,7%.
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Ha um percentual elevado de pessoas analfabetas (28,4%) e 46,8% tém
apenas 4 anos de escolaridade. Realga-se que apenas 7,6% possuem ensino
superior. Tém até 8 anos de escolaridade 8,4% das pessoas e, entre 9 e 12
anos, 8,7%. Aproximadamente um quarto da amostra (24,7%) tem entre 5
anos de escolaridade e o Ensino Superior. Verifica-se, na comparagéo entre
os sexos, que as mulheres tém mais (29,4%) analfabetismo e os homens
maior percentual no Ensino primdrio, nos restantes grupos ndo se
apresentam diferengas percentuais relevantes entre os géneros. Hd uma
evolugdo em funcdo da idade quanto ao nivel de habilitagdes escolares,
sendo que nos mais idosos a maioria (60,0%) é analfabeta e muito poucos
(4,0%) tém formagdo de nivel superior. No grupo dos mais jovens a maioria
(57,9%) tem Ensino primario e o Ensino Superior é detido por um baixo
percentual (11,7%), embora seja o maior da amostra naquele nivel de
escolaridade.

Tabela 1. Escolaridade por género e idade.

Ensino | <=8 : >=9 | Ensino !

Escolaridade ! Analfabeto: ., ! | ' TOTAL
' ' primario ' anos anos ' superior

G n 70 108 23 18 19 238
é | Feminino
n % 29,4 45,4 9,7 7,6 8,0 |100,0
< n 38 70 9 15 10 142
I | Masculino
0 % 26,8 49,3 63 | 106 7,0 | 100,0
G n 10 84 12 22 17 145
| 5564

% 6,9 57,9 83 | 152 | 11,7 | 100,0
u
p n 50 55 12 9 8 134
ol 6574

% 37,3 41,0 9,0 6,7 6,0 | 1000
E h 33 31 7 2 3 76
t| 75-84
4 % 43,4 40,8 9,2 2,6 4,0 |100,0
r n 15 8 1 0 1 25
! 85e+
0 % 60,0 32,0 4,0 - 4,0 |100,0

As fungOes cognitivas estdo preservadas na maioria (96,6%) das
pessoas, mas aqueles que apresentam défice sao 2,6% das mulheres e 0,8%
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dos homens. No grupo das pessoas com 85 e mais anos, 24% apresentam
défice cognitivo.

O sofrimento psicoldgico estd presente em 15,3%, das mulheres, face
aos 4,2% nos homens. Os mais idosos tém mais sofrimento psicolégico. No
grupo das mulheres 30,7% dizem-se infelizes e, no dos homens, 26,8%; mas
é nos mais idosos que a infelicidade é maior (44,0%)

Tabela 2. Indicadores Psicoldgicos

Défice cognitivo n %
(ponto de corte MMSE)

N3o apresenta 367 96,6
Apresenta 13 3,4
Total 380 100,0
Sofrimento psicolégico
(Usando variaveis categoricas e ponto de corte 4)
Sem sofrimento 306 80,5
Com sofrimento 74 19,5
Total 380 100,0
Felicidade (2 categorias)
Nada + Um pouco 111 29,2
Bastante + Muito 269 70,8
Total 380 100,0

No que respeita aos habitos de vida, realgamos os de sono, por serem
aqueles em que se verificaram mais perturbagdes (42,4%), sendo assinalada
a dificuldade em adormecer, em manter o sono e a coexisténcia de ambas.
Dos que reconhecem ter dificuldades em dormir apenas metade estd
medicada. As mulheres recorrem mais a ajuda médica.

Tabela 3. Habitos de sono e uso de terapéutica.

Habitos de sono n %
Ndo tem problemas de sono 214 56,3
Tem problemas de sono e ndo toma medicagao 81 21,3
Tem problemas de sono e toma medicagdo 80 21,1
N3o indicou 5 1,3
Total 380 100,0
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Ha 51,3% das pessoas a sofrerem de Hipertensdo Arterial, de que

34,6% sao mulheres

A morbilidade é elevada, porque ha 68,4% da amostra que tem doenca
diagnosticada e tomam medicacdo (80,3%) sendo que 51,3% fazem

polimedicacdo (tomam 3 ou mais medicamentos).

Tabela 4. Presenca de doengas e uso regular de medicagao.

Doengas

0, H 3 0,
Tries ik n % Uso de medicagdo n %
Nio 113 297 Normalmente ndo tomo 75 19,7
medicamentos
Sim 260 684 Tomo 1 ou 2 medicamentos 110 289
regularmente
Nioindicou 7 10,8 | NNecessitodetomar3oud 92 24,2
medicamentos regularmente
Total 380 100,0 Necgssﬁo tomar 5 ou mais 103 271
medicamentos regularmente
Total 380 100,0

Apesar da baixa prevaléncia da soliddo, verificdmos que, entre as
mulheres, 14,3% a referenciam e entre os homens, 7,8%, No grupo das
mulheres as pessoas que se sentem isoladas sdo 7,6% e no dos homens

temos 8,9% isolados.

Tabela 5. Sentimento de soliddo e isolamento social.

Solidao n % Isolamento N %
N3o 334 87,9 N3o Isolado 347 91,3
Sim 45 11,8 Isolado 30 7,9

N3o indicou 1 0,3 N3o indicou 3 0,8
Total 380 100,0 Total 380 100,0

Quando relacionamos algumas varidveis verificamos que se associa o
pior desempenho das fungbes cognitivas a maior idade (p < 0,001); o
sofrimento psicoldgico esta associado as mulheres (p = 0,019) e aqueles que
sdo divorciados e viuvos (p = 0,001). As perturbagGes do sono associam-se
as mulheres (p = 0,006); e a presenca de doenga também se associa ao
género feminino (p < 0,001), e a quem tem menor nivel de escolaridade (p =

0,025).
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Ha associagdo entre a soliddo e o menor nivel de escolaridade (p =
0,002). Existe rede social de apoio quando menor é a idade (p = 0,014) e ser
casado também a favorece (p = 0,001).

DISCUSSAO

A amostra respeita as caracteristicas da populagdo, sendo
prevalecentes as mulheres e os casados. Estes resultados estdo em
conformidade com os de outros estudos da populagdo portuguesa que tém
revelado a baixa literacia ou mesmo o analfabetismo (Costa, 2005;
Fragoeiro, 2008). A escolarizagdo, por ser baixa, ndo surge como um factor
protector para as pessoas, conforme aventam Matthews, Jagger, Miller e
outros (2009), mas pode configurar o que Baltes, Staudinger e Lindenberg
(1999) identificam como sendo os aspectos comuns interindividuais, assim
como as diferengas inter individuais que marcam o ciclo de vida, pois
também traduz as influéncias politico - sociais das diversas épocas.

A maioria das pessoas mantém integridade das fun¢des cognitivas, mas
quando surge o défice, ele é mais frequente nas mulheres e nos mais idosos,
dados semelhantes aos encontrados no estudo sobre a populagdo
portuguesa de Oliveira, Rosa, Pinto e outros (2008).

A avaliacdo do bem-estar subjectivo revelou que a maioria se sente
feliz. O estado civil € um dos factores robustos para o bem-estar e, nesse
sentido, o afirmam Simdes, Ferreira, Lima e outros (2000). Esta avaliagdo
mais emocional, que resulta de um balango entre as coisas boas e menos
boas que nos aconteceram na vida, revela que as pessoas deste estudo tém
condigbes favoraveis de funcionamento que as ajuda a fazer face aos
desafios da vida (Novo, 2003).

A salde mental abrange uma dimensdo mais subjectiva, o bem-estar, e
uma objectiva que se verifica na auséncia de transtornos mentais. Na
amostra, o sofrimento psicoldgico ndo é sentido pela maioria, ainda que
haja 19,5% das pessoas a referi-lo; resultados proximos dos encontrados por
Paul e colaboradores (2006), num estudo realizado a populagdo idosa na
Inglaterra. O Inquérito de Saude de 2005-2006 (INE; INSA, 2009) corrobora
estes resultados, ao constatar o aumento do sofrimento psicolégico (41%)
com a idade, sobretudo nas pessoas com 75 anos e mais, bem como com a
baixa escolaridade.

O sono, sendo uma funcdo reparadora e reguladora das funcgdes
cerebrais, modifica-se no ciclo de vida e carece de adaptagdo da pessoa aos
novos ritmos. No entanto, nem sempre é facil fazé-lo e, como neste estudo,
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sdo comuns os problemas (Cortez-Pinto, 2006) que levam as pessoas a
procurar ajuda. Noutro estudo realizado por Ohayon (2009) sdo apontadas
duas interrupgdes do sono em 59% das pessoas, muitas vezes relacionadas
com a morbilidade (Cuellar, Rogers, Hysgham, et al, 2007) o que traduz as
implica¢Oes na vida diaria e na qualidade de vida.

A hipertensdo arterial afecta metade da amostra, o que se encontra
em linha do que afirmaram Poldnia, Ramalhinho, Martins e outros (2006),
de que 43% da populagdo adulta sofre de hipertensdo. Este é um dos
elementos do risco cardiovascular que deve ser detectado precocemente,
tratado medicamente e acompanhado para apoio no auto cuidado,
concretamente na educagdo para a saude.

CONCLUSAO

Estamos perante pessoas que vivem na comunidade, que sdo
independentes para governar a sua vida e, por essa razao, sao muito poucas
as que tém défice cognitivo. A estimulacdo advém de muitas dreas sem
dominancia de nenhuma, embora a componente bioldgica possa justificar
diferengas individuais (Marchand, 2001; Pais, 2008). Salthouse, Berisch e
Miles (2002) assinalam que o funcionamento cognitivo é sobretudo efeito
da estimulacdo ao longo do curso de vida, pelo que os bons resultados ndo
se conseguem com a estimulagdo transversal. A amostra comporta pessoas
com 55-64 anos, em cujo grupo estdo aqueles que mantém o exercicio
profissional que habitualmente solicita mais o exercicio das fun¢des. Mesmo
concordando que as dificuldades podem ser compensadas pela linguagem,
estd patente que os mais idosos estdo em risco (Garcia, 2004) bem como as
mulheres, por viverem mais, pela interferéncia dos efeitos bioldgicos, da
baixa escolaridade e até por receberem menos estimulos do contexto.

A escolaridade assim como a menor idade melhoram a rede social de
apoio. Dai os desafios que se colocam na formagao de adultos.
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SUPERVISAO E INOVAGAO PEDAGOGICAS: TENSOES E RELACOES
EM TEMPO DE CRISE E FORA DELA

Maria Adelaide Ribeiro
Secretaria Regional da Educagdo e Recursos Humanos

INTRODUCAO

Em tempo de crise, e fora dela, emerge a necessidade de se responder
eficazmente as exigéncias que as constantes transformagdes sociais
impdem. As instituicdes educativas reclamam-se solu¢des cada vez mais
inovadoras como condicdo para a melhoria das praticas pedagdgicas. E,
assumindo-se a formacgdo inicial de professores como uma etapa
determinante na formacgdo profissional dos docentes, duas questdes se
impdem:

Qual o papel da formagdao de professores na promog¢do da inovagao
pedagdgica? E qual o espagco da inovagdo pedagdgica nas praticas
supervisivas que tém vindo a ser desenvolvidas nas instituicdes de formacao
de professores?

Num estudo de caso desenvolvido na e sobre a Universidade da
Madeira, subordinado ao tema Supervisdo e Inovag¢Go Pedagdgicas em
Contexto de Estdgio: Tensdes e Relagbes, procuramos compreender as
fragilidades e potencialidades da supervisdao pedagdgica no
desenvolvimento de praticas inovadoras, no referido contexto. Ao longo de
todo o trabalho propusemo-nos responder as seguintes questdes:

e Como pode a supervisdo pedagdgica, em contexto de estagio,
potenciar o desenvolvimento de praticas inovadoras?

e Quais os critérios de sele¢do dos orientadores de estagio?

e Que percegdes tém os orientadores das suas praticas
supervisivas?

e Que percegdes tém os estagidrios das praticas dos seus
orientadores?

e Serd a supervisdo pedagdgica um entrave ou uma ferramenta
potenciadora da inovagdo pedagdgica?
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SOBRE O CONCEITO DE SUPERVISAO PEDAGOGICA
A supervisdo pedagdgica deve promover:

a reflexdo critica sobre as forgas histéricas e estruturais
que condicionam a pedagogia; apoiando a construgao
colaborativa de uma visdo da educagdo capaz de resistir ao
poder erosivo dessas forgas; interrogando as inumeras
formas de autoridade a que o educador estd sujeito;
orientando-o para a gestdo da incerteza e da
complexidade; questionando os interesses aos quais a
escola serve; mantendo a esperanca na possibilidade de
melhorar as condigdes irracionais, injustas e insatisfatodrias
da educagéo (Vieira, 2009, p.202).

Como pode a supervisdo pedagdgica resistir as for¢as que condicionam
a pedagogia?

Kuenzer (2002) sustenta que a transformagdo das relagdes sociais e
produtivas ndo depende apenas das instituicdes educativas, mas sobretudo
de uma transformagdo simultdnea das consciéncias e das circunstancias.
Neste sentido, qualquer transformacdo é sempre, e inequivocamente, uma
transformacdo humana. Os individuos modificam o sistema (nos varios
contextos sobre e nos quais intervém) e sdo modificados por ele. E, nesta
perspetiva, “o esforgo da supervisdo é o animo da rutura e da reconstrugdo
que tira partido do sistema, isto é, joga com ele em vez de trabalhar contra
ele” (Rodrigues, 2008, p.199). Jogar com o sistema implica, para além do
necessario escrutinio do real (Rodrigues, 2008) e da tomada de consciéncia
das circunstdncias (Vieira, 2009), intervir no sistema, (re) ou (des)
construindo-o. A questdo que se coloca é a de saber que niveis de
intervengdo podemos (ou devemos) esperar dos supervisores pedagdgicos.

A supervisdao pedagodgica deve instituir-se ndo s6 como mecanismo
promotor da mudanga mas também, e acima de tudo, como parte ativa
nesse processo, assumindo e incentivando processos inovadores,
posicionando-se sempre entre o real e o possivel. Mas, o exercicio da
atividade supervisiva, com niveis de intervencdo direta ou indireta, nem
sempre se encontra ao servico de uma efetiva melhoria das praticas. As
teorias que sustentam algumas praticas supervisivas sdao formas explicitas
e/ou dissimuladas de assegurar e manter a ortodoxia dos sistemas (do nivel
macro ao micro).
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A escolha de uma teoria tem por base a defesa da ordem,
da disciplina, e do status quo e, grande parte das vezes, os
professores [e os supervisores] que se pretendem agentes
de mudanca social contribuem aflitivamente para a ordem
celebrada. A supervisdo deve assumir-se como artesd da
mudanc¢a social. Ou, pelo menos, acreditar que o é
(Rodrigues, 2008, p.213).

SOBRE O CONCEITO DE INOVAGCAO PEDAGOGICA

O conceito de inovagdo pedagogica, pela ambiguidade de que se
reveste, é extremamente dificil de definir surgindo, habitualmente,
associado aos conceitos de mudanca e de reforma. Correia (1989) distingue-
o dos sindnimos que vulgarmente lhe sdo atribuidos referindo que toda a
inovagdo provoca sempre uma rutura, mesmo que seja parcial, com as
praticas tradicionais.

Hernandez (1998) refere que a inovagdo pedagdgica tem significados
diferentes, dependendo dos atores nela implicados. Neste sentido, qualquer
inovacdo é sempre motivada por valores (os de quem a promove, os de
guem a coordena, os de quem a pGe em pratica e os de quem recebe os
seus efeitos).

Independentemente da polissemia do conceito, a inova¢do pedagodgica
“implica mudangas qualitativas nas praticas pedagdgicas e essas mudangas
envolvem sempre um posicionamento critico, explicito ou implicito, face as
praticas pedagodgicas tradicionais” (Fino, 2008, p.277).

Na sequéncia da industrializagdo, a escola organizou-se em fungdo das
novas exigéncias sociais da altura. “A vida interior da escola tornou-se assim
um espelho antecipador, uma preparagdo para a sociedade industrial”
(Toffler, 1970, p.393). Ora, se o paradigma fabril respondeu
adequadamente as exigéncias sociais da altura, hoje, esse paradigma (que
tem permanecido quase inalteravel) terd de ser, numa sociedade em
constante transformagdo, nao alterado, mas radicalmente substituido por
um outro que possa conferir novamente a escola uma fungdo de utilidade
social. Como entender a mudanga paradigmatica neste contexto?

Paradigmas de formacao

O conceito de paradigma foi definido por vérios autores, em relagdo a
diversas areas e a diversos momentos da histdria. Os conceitos de modelo,
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matriz e referéncia surgem, habitualmente, associados a sua definigdo.
Thomas Kuhn (1978) define este conceito como “aquilo que os membros de
uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica
consiste em homens que partilham um paradigma" (p.60). Um paradigma
corresponde, nesta perspetiva, a uma visdo do mundo, partilhada pelos
elementos de uma determinada comunidade. Kuhn, no célebre ensaio A
estrutura das Revolugbes Cientificas, veio revolucionar a maneira de se
conceber a ciéncia e o progresso cientifico. Segundo o autor, a ciéncia ndo
deve ser entendida como uma aquisi¢do cumulativa do conhecimento, em
que as teorias mais recentes se acrescentam sucessivamente as anteriores
até se encontrar a verdade. Por este facto, o autor sustenta que o progresso
cientifico é incomensurdvel e descontinuo. Incomensuravel pela
impossibilidade de se medir ou quantificar e descontinuo porque resulta de
mudancgas revoluciondrias que provocam a mudanca de uma visdo
conceptual do mundo por outra. E nisto que consiste, na perspetiva
Kuhniana, a mudanca de paradigma, mudanga esta que implica, a cada
revolugdo, romper com o paradigma vigente.

. . . 7 ~ . ~
Relativamente ao paradigma educacional’ uma questdo se impde:
continuidade ou rutura?

O conceito de paradigma educacional deve ser entendido, neste
contexto, como “uma matriz de crengas e suposi¢cdes sobre a natureza e os
propdsitos da escola, do ensino, dos professores e da sua formagao, que
configuram um conjunto de caracteristicas especificas na formacgdo de
professores” (Zeichner, 1983, cit. por Névoa, 1992, p. 54).

As diferentes visGes acerca do papel da escola e as diferentes
conce¢bes em torno da profissdo docente (do que deve ser o professor)
influenciam, inevitavelmente, os contetidos, os métodos e as estratégias de
formagdo. A adogdo e implementacdo de modelos de formagdo que
respondam, eficazmente, as novas fun¢Ges que a escola de hoje é chamada
a desempenhar constitui, atualmente, um dos grandes desafios que se
coloca as instituicdes de formagao de professores.

A reflexdo em torno desta questdo implica uma revisao sobre o
paradigma educacional dominante e sobre o paradigma que os tedricos das
Ciéncias da Educagdo tém vindo a proclamar (paradigma emergente).

No quadro que se segue apresentamos uma breve sintese dos tragos
principais que caraterizam cada um destes paradigmas. Posteriormente,

Este conceito, paradigma educacional, deve ser interpretado numa perspetiva holistica,
subjacente a todos os niveis de educag¢do e de ensino.
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faremos uma reflexdo sobre cada um deles estabelecendo sempre o
paralelismo entre o papel da formagdo de professores e as praticas
pedagdgicas nos restantes niveis de ensino.

Paradigma dominante Paradigma emergente
InstituicGes educativas centradas
na aprendizagem

Atividade centrada no professor (enfoque Atividade centrada no aluno
instrucionista) (enfoque construcionista)

Instituicdes educativas centradas no ensino

Papel passivo por parte do aluno Papel ativo por parte do aluno

Professor: Mediador de
aprendizagens

Utilizagcdo das TIC — ténica
colocada na analise critica dos
seus conteudos
Contextualizagdo dos
conteldos/abertura a
aprendizagens proximas da vida

Professor: transmissor de conhecimentos

Utilizagdo das TIC: tdnica colocada no
dominio da técnica

Conteudos abstratos/descontextualizagdo

real
Modalidade de ensino unidirecional, do Aprendizagem pluridirecional,
professor para o aluno aprendizagem colaborativa

A tdo reclamada melhoria das praticas pedagdgicas implica, antes de
mais, uma reflexdo profunda sobre o papel dos professores e dos alunos,
dos formadores e dos formandos. Impde-se, assim, uma mudanca de
perspetiva: que os alunos/formandos sejam os protagonistas do seu
processo de aprendizagem e construtores do seu conhecimento. E é
precisamente neste ponto, na forma como se concebe a aprendizagem, e na
forma como os sujeitos se relacionam com ela, que a mudanga qualitativa
das praticas pedagdgicas deve encontrar o seu fundamento. O conceito de
aprendizagem ndo deve ser entendido, neste contexto, apenas como a
assimilacdo de novos conceitos ou ideias. Santos Guerra (2000) considera
que a este conceito deve corresponder também a assimilagio® de
capacidades, competéncias e procedimentos conducentes a uma melhor
compreensdo do mundo.

Papert (1991, 1993), ao atribuir aos alunos o papel principal na
construgdo do seu conhecimento e ao reforgar a ideia de aprendizagem
situada, na medida em que esta depende dos contextos em que ocorre, da-

8 . ~ ~ . .
O termo assimilagdo ndo deve ser entendido apenas no sentido de armazenamento de
informagdo mas também, e acima de tudo, no sentido do saber mobilizar.
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nos conta da impossibilidade de se conceber o conhecimento “fora de quem
conhece”. Neste sentido, as instituicbes de educagdo ndo podem ser
entendidas como instituigdes do conhecimento, mas sim como instituigdes
ao servico da construcdo de conhecimento. No caso das instituicGes do
ensino superior, a Declara¢io de Bolonha’ vem reforcar esta mudanca
paradigmatica, ao atribuir a primazia ao ato de aprender.

Ao contrario do paradigma da instrugcdo, onde se entende
que é possivel confirmar a existéncia de aprendizagens
sempre que o aluno é capaz de reproduzir informacao,
exercicios e gestos, no paradigma da aprendizagem
entende-se, pelo contrario, que o ato de aprender se
encontra mais relacionado com o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e relacionais do que com a
apropriacdo de conteudos construidos por outros. Deste
modo, aprende-se quando somos estimulados a pensar e a
aprender a aprender (Trindade, 2010, p.84).

Nesta sequéncia, uma questdo se impde: estardo os professores do
ensino superior preparados para este novo paradigma?

Rui Trindade (2010), assumindo a necessidade de uma reconfiguracdo
do papel do professor neste contexto, refere que a acdo dos professores
deve concretizar-se em torno de quatro eixos didaticos:

(1) criar as situagOes de apoio direto as aprendizagens dos
alunos; (2) criar as situagbes de apoio ao trabalho
auténomo dos alunos; (3) a organizagdo de situagOes de
trabalho e de aprendizagem e (4) criar as situagdes de
apoio e estimulo a reflexdo dos alunos (p. 93).

O ato de ensinar deve incluir uma série de atos: organizar, propor,
mediar, apoiar, orientar, incentivar, entre outros.

Um outro aspeto que oferece grandes possibilidades a inovacdo é o
reconhecimento das potencialidades das chamadas escolas paralelas, com
particular destaque para as Tecnologias da Informagdo e da Comunicagao
(TIC).

A importancia dada a estes mediuns (mediadores de realidades) fez
emergir, nas Ultimas décadas, a introducdo de uma disciplina de TIC nos

° Documento que deu origem a reorganizagdo do Ensino Superior no Espago Europeu (EEES),
iniciado em Portugal no principio do séc. XXI, instituido formalmente pelo Decreto-Lei
n274/2006, de 24 de Margo.
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curriculos de formagao de professores. No entanto, a tonica colocada no
dominio da técnica em detrimento de uma abordagem centrada na andlise
critica dos seus conteudos, numa integragdo consciente da informagdo por
elas veiculada reduz, nesta perspetiva, o seu potencial inovador a mera
tecnologia, embora se reconheca que o dominio da técnica e das

ferramentas de acesso sdo imprescindiveis.

Neste sentido, impde-se uma inversdo de perspetiva: que as
potencialidades das TIC, enquanto mediadoras de realidades, sejam
colocadas ao servigo da aprendizagem dos alunos. Para tal, é necessario que
os professores, enquanto mediadores da aprendizagem, sejam capazes de
ajudar os seus alunos a transformarem a informagdo (com que diariamente
sdo “bombardeados”) em conhecimento.

A evidéncia empirica mostra que as TIC tém vindo a ser utilizadas nas
escolas (e em algumas instituicGes do ensino superior) como meros recursos
didaticos ao servico do professor, traduzindo-se em novas formas de
transmissdo da informagdo. Nalguns casos, os professores tornaram-se de
tal forma dependentes destes novos meios de passar a mensagem que ja
ndo sdo capazes de o fazer de outra forma.

Pelas potencialidades que oferecem as TIC sdo, inquestionavelmente,
nutrientes cognitivos poderosissimos que podem abrir caminho a novas
formas de construgdo de conhecimento. Neste contexto, um outro desafio
se coloca a supervisdo pedagogica: incentivar e orientar os professores no
sentido de abrirem espago a novas aprendizagens, sejam elas de natureza
formal ou informal. Esta emergéncia resulta da constatagdo de que uma boa
parte das aprendizagens dos sujeitos ocorre em ambientes informais,
aprendizagens essas que sdo mais significativas quando decorrem de
atividades auténticas (Lave, 1988, 1993). Nesta sequéncia, Carlos Fino
(2009) chama a atengdo para o conflito cronico entre a atividade auténtica
(que ocorre em situagOes reais) e a atividade escolar (que ocorre no
contexto escolar, descontextualizada do real), referindo que “aprender é
uma parte integrante da pratica social de todos os dias e acontece no
mundo concreto, que ndo pode ser “desligado” para se seguir a
aprendizagem” (p.270). Neste sentido a inovacdo pedagdgica, no que
respeita a formacdo de professores, ndo pode consistir em dotar os
professores com novos processos, métodos ou estratégias para instruirem
os alunos, mas sim em ajuda-los a desbravarem caminhos para que os seus
alunos aprendam e construam o seu conhecimento.

A aprendizagem colaborativa tem vindo a ser muito estudada nos
ultimos tempos (com base nas teorias construcionistas de Vygotsky) e
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constitui uma estratégia bastante promissora no campo da inovagdo
pedagdgica. O construcionismo, tal como o concebe Vygotsky, acrescenta a
dimensdo social ao construtivismo. Ou seja, o sujeito constréi o seu
conhecimento mas fa-lo em contexto real e com a ajuda de outros. O
contexto e a interagdo social sdo, nesta perspetiva, determinantes na
aquisicdo, construgao e partilha do conhecimento.

A inovagdo pedagdgica tera, assim, mais probabilidade de acontecer
em ambientes menos marcados pelo paradigma fabril. Nesta sequéncia, as
instituicdes de formacdo de professores ndo podem continuar a formar
professores segundo a légica de um paradigma obsoleto. Ndo estardo elas,
também, organizadas segundo um paradigma que insiste em manter a sua
obsolescéncia?

Inovagao pedagdgica versus autonomia pedagdgica

Assumindo-se a autonomia pedagdgica como condigdo para a inovagao
pedagdgica, uma questdo se impde: onde termina a area de influéncia do
supervisor pedagdgico e comega a autonomia e liberdade do supervisando?

Esta questdo reveste-se de grande importdncia, na medida em que

parece constituir um dos grandes dilemas que se coloca a relacdo
pedagdgica.

Que dimensGes deve abarcar o conceito de autonomia neste contexto?
O que é agir autonomamente?

Nietzsche (1979), na sua Quinta Conferéncia, referiu-se as instituigdes
de cultura como preparagdo do individuo auténomo, de forma a caminhar
por si sé. Neste sentido, o conceito de autonomia apresenta-se-nos, de certa
forma, associado ao de liberdade e este, por ineréncia, ao conceito de
responsabilidade. Por isso “quanto maior capacidade de acdo tivermos,
melhores resultados poderemos obter da nossa liberdade” (Savater, 1993,
p.27). E, se podemos “escolher e inventar a nossa forma de vida” (idem, op.
cit., p.28) ndo podemos excluir a possibilidade, enquanto humanos, de nos
enganarmos e de podermos fazer escolhas erradas. Independentemente das
nossas escolhas (certas ou erradas), a liberdade implica sempre
responsabilidade e esta, por sua vez, resulta dessa mesma liberdade.

A supervisdo pedagodgica deve pautar-se, assim, pela liberdade que
permita ao verdadeiro profissional escolher os seus métodos, os seus meios,
as suas estratégias, consciente e responsavelmente. Neste contexto, “para
apreciarmos o grau de autonomia que é facultado ao aluno, é preciso
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examinar cada uma das componentes da situacdo de aprendizagem,
procurando verificar que oportunidades de escolha teve o aluno” (Bireaud,
1995, p.83). Nesta perspetiva, a supervisdo pedagdgica deve potenciar, nos
formandos, “a competéncia para se desenvolverem como participantes
autodeterminados, socialmente responsaveis e criticamente conscientes em
(e para além de) ambientes educativos, por referéncia a uma visdo da
educagdo como espa¢o de emancipacgdo (inter) pessoal e transformacdo
social” (Jiménez Raya, 2007, p.1).

Assume-se assim a autonomia como interesse coletivo e como
condigdo para uma (re) construg¢do da sociedade, no sentido de a tornar
mais justa, mais humana e humanizante. Nesta sequéncia, a finalidade da
supervisdo pedagogica, em contexto de estagio,

consiste em ajudar os formandos a tornarem-se
supervisores da sua propria pratica e, se isso nao
acontecer, falhou no essencial: dota-los da vontade e
capacidade de (re) conceptualizarem o seu saber
pedagdgico e participarem, individual e coletivamente, na
(re) construgdo da pedagogia escolar (Vieira, 2009, p. 201).

Neste sentido, a autonomia pedagdgica do formador deve construir-se
em estreita ligacdo com a autonomia dos formandos.

(IN) CONCLUSOES DO ESTUDO"

O grau de relagdo e de tensdo entre a supervisdo pedagdgica e a
inovacdo pedagodgica, em contexto de estagio, depende de uma série de
fatores que resultam das particularidades das préticas supervisivas dos
orientadores de estidgio e dos efeitos dessas praticas na acdo dos
estagiarios, das caracteristicas e competéncias dos estagiarios nesta fase
final da sua formacdo e dos condicionantes que, direta ou indiretamente, se
interpdem aos vdrios intervenientes neste processo. Da conjugacdo destes
fatores inferimos dinamicas formativas distintas que se repercutem na
qgualidade do estagio e, consequentemente, nas possibilidades deste se
instituir como espago de promogdo de praticas inovadoras.

A forma como os orientadores de estagio percecionam as suas praticas
supervisivas, no contexto da inovacdo pedagdgica, nem sempre coincide

10 .. . . e ~

No qual participaram os orientadores cientificos de todos os cursos de formagdo de
professores da Universidade da Madeira (anos letivos 2009/2010 e 2010/2011), orientadores
cooperantes e estagidrios.
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com as representacdes dos estagidrios relativamente a essas mesmas
praticas. E o que dizem os estagidrios sobre as praticas supervisivas dos seus
orientadores?

.. Sobre os orientadores Sobre os orientadores
Estagiarios S
cientificos cooperantes
Temos dois orientadores
Ele ndo é muito inovador. Ele pedagdgicos e um é mais
EEF .
tenta, mas... (EEEF, E, 4, §.3). tradicional que o outro
(EEEF, E, 4, §.4).
. Ao ver a professora
As nossas orientadoras [a da . prof
. . N [orientadora cooperante] a
universidade e a da escola] sdo .
. . , | daras aulas sinto que,
diferentes .... Eu penso que isto é
EM . ~ . desta forma, os alunos
inovagdo e, neste sentido, as
. . . aprendem melhor. Eu
nossas orientadoras sGo muito penso que isto & inovacdo
inovadoras (EEM, E, 4, §1).
( $1) (EEM, E, 4, §1).
Considero que a minha
orientadora cientifica foi muito A nossa coordenadora
inovadora so porque o que cooperante foi uma otima
fizemos foi novo para nés.... coordenadora e era
Seguir uma metodologia a risca bastante inovadora, mais
EPEB isso ndo é inovar, isso é mais do inovadora que a
mesmo, isso é copiar. Inovar orientadora da
passa por fazer uma escolha universidade. Nos so
acertada de diferentes mostrdvamos o produto
metodologias. Sinceramente final a orientadora
acho que é dificil inovar, ja estd cientifica (EEPEB, E, 4, §2).
tudo inventado (EEPEB, E, 4, §1).
A da escola também, se
A da universidade ndo foi muito calhar pouco [inovadoral.
inovadora, ndo sei se era pelo Um professor inovador é
facto de ndo estar muito por aquele que consegue
EEI . .
dentro da universidade [em escolher os melhores
regime parcial]. Esperava muito métodos para obter os
mais (EEEI, E, 4, §1). melhores resultados (EEEI,
E, 4, §1).

Como pode a supervisdo pedagodgica, em contexto de estagio,
potenciar o desenvolvimento de praticas inovadoras?

Do escrutinio feito ao longo de todo o trabalho enumeramos uma série
de fatores que, na perspetiva dos orientadores de estagio, podem potenciar
ou limitar a inovagdo pedagdgica. As possibilidades de promogao de praticas
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pedagdgicas inovadoras dependem do peso desses condicionantes e, acima
de tudo, da forma como os diferentes intervenientes (orientadores e
estagiarios) ultrapassam, contornam, contrariam ou, pelo menos, atenuam
esses condicionantes. Na verdade, a supervisdo pedagdgica ndo pode alterar
o sistema mas pode (e deve) ajudar a transforma-lo. E como pode a
supervisdo pedagodgica ajudar a transformar o sistema?

Um dos aspetos que parece jogar a favor de uma supervisdo
pedagégica reguladora e transformadora da qualidade da pedagogia reside
na possibilidade de escolha dos orientadores e das escolas cooperantes. E,
tendo em conta o peso do invariante cultural de que nos fala Carlos Fino,
corroborado pela maioria dos orientadores deste estudo, essa escolha
assume particular importancia.

Relativamente aos critérios de selecdo dos orientadores cientificos,
procuramos lancar o debate sobre esses critérios, refletindo sobre o seu
percurso académico e profissional. E, se no contexto deste estudo, o
trie“mgulo11 mais habilitado (do ponto de vista académico) foi o mais
consonante e o que demonstrou uma maior motivagdo para a mudanga
qualitativa das praticas pedagodgicas, essa evidéncia, por si sé, ndo nos
permite concluir que uma base cientifica sélida é determinante para uma
pratica pedagdgica inovadora. No entanto, ndo podemos deixar de o
considerar um indicador favoravel a promogdo da inovagdo, no contexto
deste trabalho. E este facto constitui a primeira ponta solta desta
investigacdo: serd a formagdo académica dos formadores de professores
determinante para a promogdo da inovagdo pedagdgica? Tera a formagado
académica dos formadores influéncia na formagdo e desenvolvimento de
competéncias dos estagiarios?

Uma parte significativa dos orientadores de estagio referiu como
principais condicionantes da inovacdo pedagdgica a dinamica interna das
escolas e das universidades (demasiado conservadoras) e a dificuldade dos
docentes em se desprenderem do paradigma tradicional. Mas, as
instituicdes sdo aquilo que as pessoas fazem ou querem fazer delas e, neste
sentido, acreditamos que o potencial inovador da supervisdo pedagdgica
reside, acima de tudo, nas pessoas. E, nesta sequéncia, interpGe-se a
pergunta: sera legitimo desresponsabilizarmo-nos pelos nossos atos, pelo
facto de sermos vitimas das circunstancias? Serdo as praticas supervisivas
condicionadas apenas por fatores externos aos orientadores de estagio
(cientificos e cooperantes)? E os estagidrios, que carateristicas e

11 N ~ o . . . . P
Refere-se a interagdo entre os varios intervenientes implicados no processo supervisivo em
estudo: orientador cientifico, orientador cooperante e estagiarios.
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competéncias influenciam o seu potencial inovador? Estardao os estagidrios
em condi¢cBes de poderem gozar, consciente e responsavelmente, da sua
autonomia?

A transformacdo do sistema implica, tal como referiram alguns
orientadores deste estudo, uma rutura com o paradigma tradicional, rutura
essa que passa, inevitavelmente, por um processo de desconstru¢do por
parte dos estagiarios (de tudo aquilo que vivenciaram enquanto alunos) mas
também por parte dos orientadores (no sentido de se libertarem de praticas
supervisivas reprodutoras, prescritivas e uniformizadas). Neste sentido, o
processo de desconstrugdo dos orientadores deve anteceder o processo de
desconstrugdo dos estagiarios, na medida em que a rutura com o paradigma
tradicional implica uma reconceptualizacdo do papel dos formadores e dos
formandos, com inevitaveis implicagdes nos métodos de ensino-
aprendizagem. No que respeita aos métodos, uma parte significativa dos
entrevistados (orientadores e alguns estagidrios) acentuaram a emergéncia
da adogdo de metodologias de ensino-aprendizagem mais centradas nos
alunos, com repercussdes na qualidade das suas aprendizagens. E, se a
inovacdo pedagodgica sé faz sentido se contribuir para a melhoria das
aprendizagens dos alunos, a supervisdo pedagdgica, enquanto mecanismo
promovedor de autonomia e de inovagdo, deve incentivar os formandos a
selecionarem os melhores métodos para obterem os melhores resultados.”
Mas esta selegcdo coloca grandes tensdes a supervisao pedagdgica que
residem no dilema emancipagédo/sujeicdo. A contradicdo entre a promogdo
da autonomia e a imposicdo de determinados modelos, por mais
promissores que eles possam parecer e por mais legitimas que nos paregam
as inten¢Oes dos supervisores, constitui um dos grandes paradoxos da
pratica supervisiva. Nesta perspetiva, é necessario que os estagiarios
tenham reais oportunidades de escolha, de acordo com as possibilidades
que tiveram, desde o inicio do curso, de conhecer diferentes metodologias,
diferentes formas de ser e de estar na profissdo. A motivacdo para a
inovagdo pedagdgica é um processo que ndo pode comegar no fim, mas sim
no inicio do percurso académico dos alunos. Acreditamos que o estagio
pode constituir o ponto de partida para a inovagdo das praticas dependendo
das experiéncias que os estagidrios, futuros professores, tiverem
oportunidade de vivenciar ndo s6 no estagio, mas ao longo de todo o curso.
A verdade é que ndo se ensina a inovar e, como tal, ndo podemos exigir da
formagdo de professores tal proeza, como se de um conteuddo curricular se
tratasse. Entendemos que a formagdo de professores deve promover a

12 . P .
Os resultados devem ser entendidos, neste contexto, como sindénimo de melhores e mais
significativas aprendizagens.
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inovagdo pedagdgica, proporcionando e criando as condigdes ou ambientes
fomentadores dessa inovagdo ao longo de todo o percurso académico dos
formandos. Neste sentido, a supervisdo pedagogica ndo pode limitar-se ao
escrutinio do real ou a tomada de consciéncia das circunstdncias, embora se
reconheca que esse exercicio deve constituir a primeira etapa de qualquer
processo supervisivo. Para que a supervisdo pedagoégica se imponha como
um dispositivo transformador das praticas pedagdgicas é necessario que os
supervisores pedagogicos refltam também sobre as suas praticas
supervisivas e sobre a repercussao dessas praticas na formagao dos alunos.
Acreditamos que “a investigacdo da agdo supervisiva pode representar um
instrumento de resisténcia e a¢do estratégicas, na medida em que permite
desocultar constrangimentos e avaliar o potencial transformador das op¢Ges
tomadas” (Vieira, 2006, p.11).

A anadlise das representagbes de uns e de outros da-nos conta de
alguns constrangimentos relacionados com a prépria estrutura do estagio,
com os tempos que os orientadores cientificos dispdem para
acompanharem os estagiarios, com as carateristicas e expetativas de uns e
de outros, com diferentes formas de orientar e de ser orientado, com as
diferentes dindmicas de cada triangulo e com os processos de avaliagcdo
neste contexto. Relativamente a esta questdo, procuramos langar o debate
sobre a avaliagdo em situagcdo de estagio e encontramos diferentes
posicionamentos relativamente aos critérios, ao tipo e finalidades da
avaliagdo. A andlise em torno desta questdo mostra que a avaliagdo nao é
isenta de tensGes, quer para os estagiarios quer para alguns orientadores de
estdgio, que resultam do dilema entre avaliagdo formativa e avaliagdo
classificativa. A avaliacdo enquanto dispositivo regulador da aprendizagem
impde uma mudanga de perspetiva: ela deve situar-se no centro de todo o
processo educativo, incidindo sobre o processo e ndo apenas sobre o
produto final. E, reconhecidas as dificuldades sentidas por alguns
orientadores relativamente a avaliagdo neste contexto, aqui fica a segunda
ponta solta: como se avalia o processo? O que se avalia? Quem avalia? Que
relevancia e efeitos tém os feedbacks no processo de formagdo dos alunos?
Em que moldes deve ser feita uma avaliacdo orientada para a
aprendizagem? Porqué esta avalia¢do e ndo outra?

O estagio, entendido como o espago de transicdo entre a vida
académica e profissional constitui, segundo alguns orientadores, um
contexto privilegiado para se fomentar uma maior abertura entre a
universidade e as escolas. Esta abertura implica um maior conhecimento,
por parte destas duas instituicdes, sobre o que cada uma delas produz. As
representagOes de alguns estagiarios relativamente as praticas supervisivas
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dos seus orientadores de estagio dao-nos conta desse distanciamento, da
existéncia de dois mundos desligados entre si: o contexto universitario e o
contexto escolar. Mas a verdade é que a carga horaria dos orientadores
(cientificos e cooperantes) para a orientacdo de estagio condiciona e/ou
dificulta, inevitavelmente, uma efetiva abertura nesse sentido. Esta falta de
um tempo publico, de um tempo para a discussdo entre todos os
intervenientes, constitui um grande constrangimento ao trabalho
colaborativo, tdo necessdrio para uma aprendizagem e transformagdo
individuais e coletivas.

Sera a supervisdao pedagogica, em situacdo de estdgio, nos cursos de
formagdao de professores da UMa, um entrave ou uma ferramenta
potenciadora de inovagdo pedagogica?

O estudo que aqui apresentamos permite-nos inferir alguns
indicadores que podem potenciar ou limitar a inovacdo pedagdgica neste
contexto. A andlise triangular mostra que esses indicadores estdo mais
diretamente relacionados com fatores intrinsecos do que com fatores
extrinsecos (condicionantes ou estimulos externos) aos diversos
intervenientes neste estudo, embora se reconhega a influéncia destes
ultimos neste processo. O que nos parece marcar a diferenca é a dinamica
que cada tridngulo é capaz de desenvolver neste contexto: o grau de
coeréncia e de consonancia entre os orientadores cientifico e cooperante, a
existéncia (ou ndo) de uma filosofia educacional comum entre eles, o tipo de
relagdo que estabelecem com os estagidrios, o grau de consonancia entre os
conteldos abordados ao longo do curso e as competéncias exigidas no
estagio, o grau de motivagdo dos estagiarios, o grau de liberdade de escolha
proporcionado aos estagiarios; o tipo de experiéncias que lhes foram
facultadas (mais ou menos inovadoras) ao longo de toda a sua formacao,
entre outros. Da conjugacdo destes indicadores inferimos dinamicas
distintas, mais ou menos promovedoras de praticas inovadoras, mais ou
menos reprodutoras. Nesta perspetiva, criar as condigGes ou ambientes
fomentadores de inovagao pedagdgica devera ser o principal papel de uma
supervisao pedagodgica transformadora.

Perante estas nossas (in) conclusGes, retomamos novamente a
questdo: serd a supervisdo pedagogica, um entrave ou uma ferramenta
potenciadora de inovagdo pedagogica?

O potencial emancipatdrio da supervisdo pedagdgica depende, acima
de tudo, da forma como ela, enquanto mecanismo regulador da qualidade
da pedagogia, for capaz de se (des) e (re) construir, desprendendo-se de
praticas prescritivas e uniformizadas.
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Estard a supervisao pedagogica em condi¢Ges de encetar um processo
de rutura consigo prépria? Serd essa rutura o ponto de partida (ou de
chegada) para se ultrapassar a crise em que a formagdo de professores se
encontra?
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A UTILIZAGAO DA INTERNET COMO ESPAGO DE APRENDIZAGEM

Fernando Correia
Centro de Investigacdo em Educagdo
Universidade da Madeira

O USO DA INTERNET PELOS ESTUDANTES

A escola como nds a conhecemos é um organismo em crise ha ja varias
décadas. Varios sdo os fatores que reconhecemos como determinantes
nesta crise pedagogica, que provoca um afastamento cada vez maior dos
alunos da escola, local onde cada vez menos estes se reconhecem pelas
metodologias retrégradas, centradas no professor, no ensino e nos
conteudos. Esta situagdo foi agravada com o aparecimento das Tecnologias
de Informagdo e Comunicacdo (TIC) com especial destaque para a Internet.
Como nos lembram constantemente, as Tecnologias de Informacdo (TIl)
estdo a transformar ndo s6 a maneira como vivemos as nossas vidas, mas
também a maneira como funciona a economia.

A consequéncia lexicografical desta revolugdo econdmica e tecnoldgica
é 0 “e” que comegou a tornar-se um prefixo para cada vez mais e mais
palavras, sinalizando o alargamento das tecnologias de informagdo a uma
imensiddo de aspetos das nossas vidas: “e-learning” (aprendizagem pelo uso
de meios eletrénicos)™, “e-comércio” (comércio eletrénico), “e-negdcios”
(e-business) entre outros, tendo entrado rapidamente na linguagem comum
tornando-se o suporte de tudo, desde novos negdcios a cursos de
graduacao.

As Tl transformaram, claramente, as capacidades e rapidamente se
difundiram provocando impacto sobre quase todas as facetas da sociedade.
Analisarei as implicagGes sociais, culturais e pedagégicas da informatizagdo
da educacéo.

AS TECNOLOGIAS DE INFORMAGCAO E A EDUCACAO

Em primeiro lugar, aproximadamente 35 milhdes de
pessoas aprenderam ja a usar o computador sem a ajuda
da instrucdo escolar. Se as escolas nada fizerem, a maioria

¥ segundo a Wikipédia, acedida a 12 de abril de 2010 “O termo e-Learning corresponde a um
modelo de ensino ndo presencial suportado por tecnologia.”
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da populagdo saberd usar computadores nos proximos dez
anos, tal como a maioria da populagdo aprendeu a
conduzir sem instrugdo escolar. Em segundo lugar, aquilo
que precisamos saber sobre carros — tal como o que
precisamos de saber sobre os computadores, a televisdo e
outras tecnologias importantes — ndo é tanto como usa-
los, mas de que modo estes nos usam a nds. (Postman,
2002, p. 61).

A dinamica da transformagdo das Tl chegou ao setor da educacgdo
ocidental com ardor particular, tinhamos, finalmente, a década das

N

Tecnologias de Informagdao conduzindo a mudanga. Chavdes como
“aprendizagem interativa”, “redes de aprendizagem”, “universidade virtual”,
“sala de aula eletréonica” e “escritério sem papel” tém-se tornado quase
clichés. Mais concretamente, o PC, o e-mail e, cada vez mais, a Internet
tornaram-se ferramentas essenciais para académicos, administradores e
estudantes. As Tl e as suas variadas aplicagdes mudaram muito o Ensino
Superior, para além de que o reconhecimento da sua importancia pode ser
visto nas mais variadas situagdes. Uma indicagdo importante da natureza
das mudancas recentes é que, através delas, o Ensino Superior alcangou
uma quase perfeita convergéncia com o setor empresarial. Existem
universidades que ja oferecem “e-business” como tema do curriculo e como
uma forma de oferecer a comercializagdo da educagao.

Como ferramenta pedagdgica, a Internet tem uma histéria
relativamente longa, na verdade a educacgdo e partilha de informacdo foi a
base da sua criagdo e desenvolvimento. J4 em 1994, e um pouco antes da
generalizacdo da Internet, ela foi referida por Jill Ellsworth como sendo “... o
maior reservatorio de conhecimentos que ja conheci neste planeta, onde os
estudantes sdo capazes de desenvolver a pesquisa mais sofisticada e
estratégias de recuperagdo” (p. 6). Ellsworth é inequivoca sobre o valor
social e educacional da Internet. Com efeito, na medida em que o processo
de aprendizagem ocorre, “... a Net é o futuro” . Acrescenta, ainda, que

. os estudantes gravitam na Net como em nunca
nada antes nas suas vidas. Enquanto a Net é pouco
provavel que substitua completamente o atletismo e/ou as
aulas de mdusica, para alguns alunos é a melhor
oportunidade de todos os tempos ao seu dispor. As
criangas percebem logo que as suas recompensas na
internet sdao proporcionais ao seu investimento na
aprendizagem de habilidades on-line, e estdo disponiveis
para aprender tudo o mais por isso... Tanto os professores
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como os alunos podem ser revigorados pela frescura e o
imediatismo da Internet. (Ellsworth, 1994, p. 5)

... students gravitate to the Net like nothing before in
their lives. While the Net is unlikely to completely replace
athletics and/or music lessons, for some students it is the
best opportunity ever made available to them. The
children soon realise that their rewards on the Internet will
be in proportion to their investment in learning Net skills,
and learn all the more for it ... Both teachers and students
can be invigorated by the freshness and immediacy of the
Net. (Ellsworth, 1994, p. 5)

Num sentido mais abstrato, argumenta, também, que a Internet vai
ajudar os alunos a tornarem-se “cidaddos preparados”.

A Sociedade da Informagdo é um novo ambiente humano onde o
conhecimento, a sua criagdo e propagacdo sdo os elementos definidores da
relagdo entre os individuos e as comunidades a que pertencem, ou seja, a
informacdo é apenas o elemento disparador do processo, a comunicagdo € a
cola que ajuda a relagdo entre os individuos e o conhecimento é o vetor
estratégico para gerar valor agregado a informacdo e melhorar a inteligéncia
humana.

E indiscutivel que a sociedade contemporanea é caracterizada por
privilegiar o conhecimento como um meio de poder e, portanto, requer que
as pessoas aprendam a usar a natureza e as suas leis para processar as
informacgGes de forma inteligente, um elemento-chave da sua sobrevivéncia
e do seu desenvolvimento.

As propostas tedricas mencionadas anteriormente exigem um
processo de aprendizagem dos envolvidos na construgdo da sociedade do
conhecimento, do Ensino Basico ao Ensino Superior, que devera oferecer a
tecnologia e promover o treino necessario para a manusear.

O Ensino Superior e a gestdo do conhecimento.

Num sistema universitario, a transferéncia de conhecimento faz-se,
sobretudo, através do ensino. A geracdo de conhecimento estd associada
com a investigacao, que é organizada de modo a que possa estar disponivel
para transformar o ambiente ou resolver um problema do mesmo. A
codificagdo, o armazenamento e a acessibilidade do conhecimento ocorre,
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geralmente, dentro de uma biblioteca universitaria, ou depende da
existéncia de uma necessidade de usa-lo para gerar outros conhecimentos,
adquirir e transferir para novas situacdes ou pessoas dispostas a fazer algo
para ter acesso ao conhecimento armazenado.

Entdo, podemos chamar de gestdo do conhecimento ao processo
caracterizado por uma continua transformagdo de dados em informacgao e
de informacdo em conhecimento e de conhecimento em inteligéncia, na
qual se planeia uma série de agdes para conduzir a um processo de
encontrar solugbes. Portanto, qualquer organizagdo do Ensino Superior é
um sistema que usa o conhecimento para produzir conhecimento, processa-
lo e transferi-lo para um determinado contexto social. A tecnologia é o fio
condutor da gestdo do conhecimento, pois permite o seu tratamento e
posterior divulgacado.

Por conseguinte, é necessario compreender onde se insere o Ensino
Superior hoje e onde se inserird no futuro.

Desde alguns anos que os governos e as universidades tém os seus
projetos de integragdo na sociedade do conhecimento, que tém passado
pela criagdo de redes wireless, colocagdo de computadores de livre acesso
em locais estratégicos, como salas de estudo e bibliotecas, criacdo de
acervos digitais de teses, e outros documentos até a informatizacdo de
quase todas as relagGes entre as varias unidades e servigos. Hoje, todos os
aspetos burocrdticos da vida académica tratam-se online, assim como
muitos de natureza pedagdgica, como alguns aspetos da avaliagado.

No entanto, e como ja foi mencionado anteriormente, a tecnologia por
si s6 ndo garante uma utilizagdo eficiente dos diversos recursos académicos
disponiveis na Internet pelos estudantes universitarios, é essencial que as
instituicdes de Ensino Superior promovam o seu uso como um processo de
aprendizagem. De acordo com esses requisitos fago uma analise tematica as
diferentes tendéncias do uso da Internet no processo educativo.

Ha varias teorias, ja referidas nos capitulos anteriores, que tentam
explicar as questdes do acesso ao conhecimento e sobre a aquisicdo de
competéncias e habilidades, bem como a fundamentagdo e conceitos
relacionados com a Internet.

Na perspetiva construtivista, a Internet pode ser vista como uma das
ferramentas para a conce¢do de ambientes educacionais. A aprendizagem
ndo significa a substituicdo de um conhecimento prévio, mas sim a
transformagdo do conhecimento existente através da acumula¢do de novos
conhecimentos. A teoria construtivista implica a experiéncia do passado,
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dando especial relevo ao erro como base da aprendizagem. A liberdade
responsavel deve ser o principio norteador porque o aluno assume, em
coordenagdo com o seu tutor, os objetivos e o planeamento educacional,
elemento essencial no uso da Internet.

A Internet apresenta caracteristicas de um ambiente de aprendizagem
construtivo, pois permite a entrada em jogo dos principios da igualdade, da
justica e da democracia entre os estudantes. E um sistema aberto
impulsionado pelo interesse, iniciado pelo aluno, e intelectualmente e
conceptualmente provocador.

A partir da perspetiva tedrica de Vygotsky, a aprendizagem é um
fenémeno social, portanto, a aquisicdo de conhecimento é o resultado da
interacdo de pessoas que participam de um dialogo, ou seja, € um processo
dialético no qual um individuo confronta o seu ponto de vista com o do
outro para chegar a um acordo. A Internet adere a premissa vygotskiana da
interacdo entre as pessoas que contribuem com diferentes niveis de
experiéncia, funcionando esta como intermediario, € um ambiente que
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual os
estudantes criam um espaco virtual de desenvolvimento.

Decorrente da perspetiva de Vygotsky, surge, mais recentemente, o
conceito de conhecimento situado. Segundo esta teoria, o ambiente da
Internet responde aos pressupostos do conhecimento situado, pelo menos
em duas das suas caracteristicas: o realismo e a complexidade. Por um lado,
a Internet permite o intercambio real entre utilizadores de diferentes
origens culturais, mas com interesses semelhantes, por outro, incentiva a
aprendizagem cooperativa através de projetos e resolugdo de problemas de
todos os tipos de pessoas: colegas, alunos, professores e especialistas.
Permite o desenvolvimento de habilidades de pesquisa, selecio e
organizacdo de informacgdes, para além de abordagens interdisciplinares e
interculturais.

Internet como um processo cognitivo da aprendizagem

A inteligéncia representativa das operagdes concretas é a que permite
lembrar sequéncias de imagens. E devido a isso que podemos recordar as
partes de um filme que vimos ha muito tempo e saber, também, o que vem
a seguir. Esta capacidade de recordar imagens é aproveitada pelos icones
exibidos na tela do computador que representam objetos ou processos. As
“janelas” sdo os locais onde a acdo se desenrola que, tratada
iconograficamente, aproveita a capacidade do sistema visual para, de algum
modo, subliminar até cerca de cem eventos graficos em simultaneo.
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Por fim, a inteligéncia simbdlica, ou das operagbes formais, é a que nos
permite estabelecer relagdes entre eventos, mas que elas ndo sejam dbvias.
Ou seja, a capacidade de deduzir e induzir os resultados de um evento a
partir de uma generalizacdo ou de uma particularidade. A capacidade de
perceber um todo a partir das partes.

A Internet como ferramenta educacional

O ensino realiza-se pela aprendizagem, mas ndo o contrario. No
conceito de ensino estd incluida a aprendizagem. Ensino sem a
aprendizagem nao é educac¢do, € um absurdo. E este é o absurdo de base
que continua a mover o sistema educativo. O ensino, em determinado
momento, passou a cobrar autonomia no que diz respeito a aprendizagem:
criou os proprios métodos, é dado por "ensinado" na medida em que o
programa estiver concluido, o horario com a turma foi cumprido, e ndo na
medida em que os alunos aprendem de forma eficaz.

As TIC estdo cada vez mais presentes e generalizadas nos processos de
ensino-aprendizagem. Isto implica que devem ser usadas e n3ao apenas
ensinadas pelos professores. As TIC sdo, simultaneamente, objeto de estudo
e ferramentas cognitivas e de trabalho nos processos de aprendizagem e
formacdo de alunos e professores. A Internet é uma ferramenta essencial
para os investigadores nas universidades, mas os professores utilizam-na
pouco como recurso instrucional para a aprendizagem do aluno.

Hoje em dia, ndo é possivel a aprendizagem sem a Internet, mas temos
que abandonar muitos preconceitos para usa-la com inteligéncia, exige-se
uma mudang¢a de atitudes em relagdo ao conhecimento que jd estd
disponivel online, é necessério saber procura-lo e aprender a interagir com
pessoas que produzem esse conhecimento.

Ou seja, a Internet esta provocando novas atitudes e mudangas entre
os atores do processo educativo. Dentro deste novo paradigma de ensino e
aprendizagem podemos observar que existe uma fluidez de papéis. Neste
modelo, os alunos podem ser professores dos seus pais e os professores
focam-se a ser guias para os seus alunos, tanto os alunos como os
professores assumem papéis de avaliadores da informagdo e o trabalho em
equipa revela-se essencial.

Torna-se cada vez mais evidente a necessidade de fazer uma avaliacdo
das informagOes obtidas através da Internet, pois nem sempre os
parametros de quantidade, velocidade e variedade sdo suficientes para
avaliar as informagdes contidas nos sites. Talvez uma boa abordagem, um
bom critério, seria relacionar a qualidade e pertinéncia das informacgdes
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adquiridas com a obtengdo de um 6timo desempenho dos planos e
programas de estudo que se esta a desenvolver.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alexander, J. & Tate, M. (1996). Teaching Critical Evaluation Skills for World Wide
Web Resources. In Computers in Libraries, 16, 10, (pp. 49-55). Consultado a 28 de
Maio de 2009 através de http://umuc.edu/library/guides/Web.shtml

Beck, U. (1999). O que é GlobalizagGo? equivocos do globalismo: respostas a
globalizagdo. Sao Paulo: Paz e Terra.

Castells, M. (2007a). A Sociedade em Rede (Volume 1). Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbenkian

Ellsworth, J. (1994). Education in the Internet: A hands-on book of ideas, resources,
projects and advice. Indianopolis: Sams Publishing.

Giddens, A. (2005). O mundo na era da globalizagdo. Lisboa: Presenca.

Jameson, F. (1997). Postmodernism or, the cultural logic of late capitalism.
Durham : Duke University Press.

Papert, S. (1993). The Children’s Machine: Rethinking school in the age of the
computer. New York: Basic Books.

Papert, S. (1997). A familia em rede. Lisboa: Reldgio d’Agua, Editores.

Postman, N. (2002). O fim da educagdo: Redefinindo o valor da escola. Lisboa:
Relégio D’agua.

Rheingold, H. (2002). Smart mobs: the next social revolution. Cambridge, MA: Basic
Books.

UNESCO (1998). Declaragdo mundial sobre educagdo superior no século XXI: VisGo e
acg¢do. Paris: Unesco. Consultado a 18 de Dezembro de 2010 através de
http://www.interlegis.gov.br/processo_legislativo/copy_of 20020319150524/20030
620161930/20030623111830/.

Vygotsky, L. (2000). Pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes.

=274



CULTURA, TECNOLOGIA E CURRICULO: RELAGOES E
TENSOES EM TEMPO DE CRISE

Paulo Brazdo
Centro de Investigacdo em Educagdo
Universidade da Madeira

INTRODUCAO

Nesta comunicacdo colocdmos em evidéncia os conceitos de cultura e
curriculo, refletindo as suas relacGes e tensGes permanentes.

Num segundo momento, evocamos a reconstru¢do de um espago
pedagdgico onde a subjetividade e a experiéncia dos alunos podem ter
relevancia na construgdao do poder social democratico. A tecnologia surge
como novo modo de imaginar o didlogo intersocial.

O que se entende por cultura?

O termo cultura apresenta um largo espectro de significados. No
diciondrio de Lingua Portuguesa da Texto Editora, cultura significa “ o
conjunto de padrdes de comportamento, crengas das instituicdes e outros
valores morais e materiais, caracteristicos de uma sociedade; civilizagdo.”,

(GEPT, 1995, p. 13).

A cultura ao manifestar-se na sociedade assume a designacao de
“padrdes de conduta ou padrdes culturais”, constituidos por normas, regras
e convengdes. Os padrdoes de comportamento, adquiridos pelo sujeito
durante a sua aculturagcdo, sdo mantidos por instituicdes convencionais,
referidas anteriormente e moldam a sua acg¢do, (Caldas, 1986).

Ruth Benedict (2005), no seu estudo sobre padr&es de cultura, afirma
que, em qualquer sociedade, a grande maioria dos individuos adopta desde
0 nascimento o comportamento ditado pela sociedade em que estd imerso,
interpretando as suas instituigdes como referéncias perfeitas e universais,
(Benedict, 2005).

N3do existe antagonismo entre sociedade e individuo, mas sim um
mutuo fortalecimento. A cultura fornece a matéria-prima com que o
individuo constrodi a sua vida, numa relagdo reciproca e intima. Ndo se pode
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abordar padrdes de cultura sem considerar as suas relagdes com a
psicologia do individuo, (Benedict, 2005).

Para esta antropdloga, o homem é moldado pelo costume e ndo pelo
instinto. A heranca cultural humana ndo se transmite biologicamente. Ela
chama a atengdo da pouca relevancia do comportamento biologicamente
transmitido e para o enorme papel do processo cultural na transmissdo da
tradicdo.

A cultura embora apresente um cardter universal na experiéncia
humana, tem manifestagdes locais, Unicas e distintas; ndo permanece
estatica e estd em permanente alteragdo. A cultura antecede-nos, configura
e determina o percurso das nossas vidas, mesmo que ndo tenhamos
consciéncia disso. A cultura define os tragos caracteristicos de um modo de
vida, de um grupo, de uma comunidade ou de uma sociedade. Pode
compreender os aspetos da vida quotidiana. A cultura fornece a matéria-
prima com que o individuo constrdi a sua vida.

Para (Canclini, 2003), o termo cultura diz respeito a

Producdo de fendmenos que contribuem, mediante a
representagdo ou reelaboragdo simbdlica das estruturas
materiais, para a compreensao, reprodugdo ou transformagao
do sistema social, ou seja, a cultura diz respeito a todas as
praticas e instituicdes dedicadas a administracdo, renovagao e
reestruturagdo do sentido (Canclini, 2003, p. 29)

Tomando o conceito mais amplo de cultura, numa perspetiva de
intervengdo, olhar para conhecimento, para os fendmenos e para os modos
de produgdo e construgdo de sentido, revelados pelos individuos no seu
tempo e na sua histdria, levanta a possibilidade de pensar o futuro. Assim, a
cultura projeta-se no futuro com base nas herangas passadas. A
possibilidade de mudanca do status quo, nao sendo fruto da cultura, é prova
da sua existéncia e da sua renovacao,

Olhar criticamente a sua cultura, constitui o primeiro procedimento a
adotar. Lembrando Fino, a cultura pode ser entendida

como determinante da forma como encararmos o mundo, e a
cultura escolar como condicionante da maneira como
desempenhamos o nosso papel de actores no mundo peculiar
da educacdo, (Fino, 20064, p. 1)
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A cultura devera ser entendida entdo enquanto modo de olhar, “lente”
que filtra o olhar do mundo onde vivemos e ao mesmo tempo condicionante
da nossa acgdo, nos contextos onde nos movemos.

Partindo deste pressuposto, olhar a cultura escolar permite perceber a
sua influéncia sobre o modo como, enquanto actores, desempenhamos o
nosso papel e qual o espago que nos restara para a mudanca (Brazao, 2008).

Cultura escolar e cultura da escola

Pode-se fazer uma distingdo entre cultura escolar e cultura da escola,
pois ambas referem-se a aspetos diferentes.

Numa primeira definigdo, cultura escolar refere-se ao conjunto dos
conteldos cognitivos e simbdlicos, selecionados e organizados sob
imperativo da didactizagdo, que habitualmente constitui o objeto de
transmissdo, no contexto das escolas, (Forquin, 1993). Ja a cultura da escola
diz respeito ao conceito etnolégico de cultura, que abarca a compreensao
das praticas, das situagdes escolares, da linguagem, dos ritmos e ritos, do
imagindrio, dos modos de regulagdo e de transgressdo, e do modo de
producdo e gestdo dos simbolos. A compreensdo dos processos e das
praticas pedagogicas supde também a consideragdo das caracteristicas
culturais dos professores, os seus saberes, referenciais, pressupostos,
valores subjacentes, a identidade profissional e social. E uma dimensdo da
realidade educativa e social levada em conta na compreensdo da educagao
e para a qual os trabalhos sociolégicos e etnograficos prestam o seu
contributo, (Forquin, 1993).

Para Fino (2006b) a cultura da escola abarca um leque muito vasto de
aspetos como: elementos de origem histdrica, crencas institucionalizadas
sobre educacdo, sobre o curriculo, sobre o conhecimento, sobre a
aprendizagem, sobre os procedimentos cristalizados ao longo do tempo, e
levam o autor a afirmar a existéncia de uma matriz cultural comum da
Escola.

Este autor apresenta seis aspetos que provam a existéncia de uma
matriz cultural comum da escola:

a) - A mesma origem na escola popular;
b) - A mesma fundagdo paradigmatica;
c) - Uma obsessiva preocupacgao pelo controlo de qualidade;

d) - Um curriculo oculto em comum;
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e) - Um conflito comum entre atividade auténtica e atividade escolar;
f) - Um invariante cultural em forma de estereétipo.

Ainda que com alguma individualidade derivada de caracteristicas
proprias, a identidade da escola pode ser expressa numa dialética entre uma
matriz comum e a incorporag¢do de outras caracteristicas secundarias locais,
diversificadas, (Fino, 2006b).

Cultura e curriculo

Um dos aspetos centrais da cultura escolar reside no curriculo. Cultura
e curriculo sdo formas institucionalizadas de transmissdo cultural numa
sociedade, segundo a teoria educacional tradicional. Por este motivo,
educacao e curriculo estdo profundamente envolvidos no processo cultural,
(Moreira, 1994). Mas a transmissdo cultural feita pela escola tem por
referéncia uma cultura que ndo é unitdria nem homogénea, nem constitui
um conjunto estatico de valores e conhecimentos.

O curriculo tem a responsabilidade de promover educacionalmente
todos os alunos, fornecendo a cada um o mesmo tipo de ferramenta mental
para crescer. A escolaridade obrigatdria ao apresentar-se como o meio por
exceléncia para dotar o cidaddo de competéncias para a vida cultural e
social dominante, deve sempre respeitar e considerar as restantes culturas,
(Sousa, 2000).

Para Jesus Maria Sousa, o curriculo ja ndo é uma area apenas técnica,
atedrica e apolitica, neutra, despojada de intengdes sociais, com a Unica
funcdo é a de organizar o conhecimento escolar centrado apenas em
melhores procedimentos e técnicas de bem ensinar. De acordo com as
teorias criticas da escola e do curriculo, surgidas nos anos trinta do século
XX, com pensadores como Adorno, Benjamim, Formm, Horkheimer,
Habermas e Marcuse, o curriculo passa a ser entendido como o resultado de
uma sele¢do por quem detém o poder, (Sousa, 2004, 23 Janeiro).

Sob a nova tradigdo critica, conduzida por questes socioldgicas,
politicas e epistemoldgicas, colocando a énfase nos “por qués” das formas
de organizacdo do conhecimento escolar, o curriculo constitui-se como um
artefacto social e cultural. Ele esta implicado nas relagcdes de poder,
transmite visGes sociais, e produz identidades individuais e sociais
particulares, (Moreira, 1994).

A educagdo e o curriculo sdo vistos como envolvidos no processo
cultural, mas de forma politica. Ora sdo campos de produgdo cultural, ora
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campos de contesta¢do. O curriculo é o terreno de produgdo e criagdo
simbdlica e cultural. Ainda que este possa ser movimentado por intengdes
oficiais de transmissdao de uma cultura oficial,

o resultado nunca sera o intencionado porque, a transmissao
se faz em contexto cultural, de significacdo ativa dos materiais
recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido, ndo estdo
tanto naquilo que se transmite quanto naquilo que se faz com
o que se transmite, (Moreira, 1994, p. 27).

Os materiais culturais funcionam com matéria-prima de criagdo,
sobretudo de contestagdo e transgressdo, num campo de produgdo de
politica cultural. O curriculo é visto como um campo onde se tentard impor,
quer a cultura de classe ou de grupo dominante, como a do conteudo da
cultura.

Enquanto campo cultural, campo de construcdo e producdo de
significagBes, o curriculo transforma-se num terreno central de luta, de
tensdo e de transformacdo das relagdes de poder.

Cultura popular
Torna-se necessario definir o que se entende por cultura popular.

Uma primeira definicdo leva a pensar que cultura popular engloba um
conjunto de praticas culturais de produgdo coletiva, levadas a cabo pelas
camadas mais baixas de uma determinada sociedade. Esta visdo sobre
cultura popular de “descoberta do povo", foi aceite durante o iluminismo
entre as camadas mais cultas da sociedade (Burke, 1989).

Segundo este historiador inglés, havia na época razGes de ordem
estética e politica para os intelectuais se interessarem por cole¢des de
poesia, contos e musica popular. A cultura popular até entdo era expressa
numa marca negativa.

Segundo Melo (2004), o primeiro tedrico americano a expressar
positivamente a identificagdo de cultura de massa e democracia foi Daniel
Bell. Para ele a sociedade de consumo constituia uma nova revolugdo, pois
redefinia as relagdes sociais no ocidente. Os lugares de mediag¢do antes
realizados por instituicGes como a familia e a escola, passavam agora para
0os meios de comunicacdo de massa, enquanto novos formadores do
imaginario social (Melo, 2004). Segundo este autor, outros pensadores
americanos, tais como Edward Shils e David Riesman também expressaram
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otimismo sobre a nova sociedade de massa, “nascida do deslocamento da
sociedade de produgdo para a sociedade de consumo” (Melo, 2004).

Para Canclini (2003), interessado em captar a emergéncia da cultura
popular, situa-a em novos cenarios de relagdes de producdo e consumo.
Tenta criticar os aspectos ideoldgicos das agOes conservacionistas de
"resgate das tradi¢Ges”, expressando o modo como as culturas populares se
transformam, face as novas interagdes com a modernidade.

Os estudos sobre a cultura popular passaram a ser ndo s6 sobre o que
se produz, mas também sobre o que se consome.

Cultura popular e pedagogia na sala de aula

Vimos anteriormente que as relagdes entre cultura e curriculo sdo
relagGes de poder.

Qual o lugar da pedagogia neste territdrio de disputa?

A escola é territdrio de luta onde a pedagogia se pode afirmar como
forma de politica cultural.

As escolas sdo também formas sociais que ampliam as capacidades
humanas, segundo Giroux (1994). Nelas é possivel habilitar as pessoas para
intervirem na formacdo das suas subjetividades de modo a poderem-na
utilizar em prol do fortalecimento do poder social democratico.

Trata-se de um apelo para que se reconhega que, nas escolas
os significados sdo produzidos pela construcdao de formas de
poder, experiéncias e identidades que precisam de ser
analisadas em seu sentido politico-cultural mais amplo... a
cultura popular representa ndo sé um contraditério terreno
de luta mas também um importante espaco pedagdgico onde
sdo levantadas relevantes questdes sobre os elementos que
organizam a base da subjectividade e da experiéncia do aluno,
(Giroux, 1994, p. 96).

E prossegue,

Precisamos de uma pedagogia cujos padrdes e objectivos a
serem alcangados sejam determinados em conformidade com
metas de visdo critica e de ampliacdo das capacidades
humanas e possibilidades sociais, (Giroux, 1994, p. 99)
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Cultura popular e pedagogia representam entdo importantes terrenos
da luta cultural. A sua reflexdo contribui para repensar a valorizagdo da
escolarizagdo como politica cultural.

Como estabelecer a ligacdo entre cultura popular e pedagogia na sala
de aula?

Para responder é necessario primeiro definir por comparagdo estes
dois conceitos.

Um aspeto comum importante é que ambos contém discursos de
subordinagdo, (Giroux, 1994). A cultura popular ainda é vista como banal,
insignificante, indigna de legitimac¢do académica, ou prestigio social, face a
totalidade das praticas culturais, ndo obstante da grande difusdo dos
estudos culturais.

De igual forma, no discurso dominante, a pedagogia ndo é vista como
determinante na constru¢do do conhecimento. Ela é teorizada como o que
vem depois da determinagdo do curriculo, é metodologia para a transmissao

do conteudo, e a sua legitimidade é apenas na atribuigdo do estilo de
ensino.

Cultura e pedagogia apresentam os seguintes aspetos divergentes:

- A cultura popular é organizada em torno do prazer, situa-se no
quotidiano, é apropriada pelos alunos e ajuda a validar as suas vozes;

- A pedagogia é representada instrumentalmente, legitima os codigos e
a linguagem da cultura dominante, valida as vozes do mundo adulto, dos
professores e das escolas. Ela concretiza e articula: o modelo de organizacao
curricular, o conteldo, as estratégias, as técnicas e didaticas, a gestdo do
tempo e do espaco e a avaliagdo.

Para que a pedagogia seja entendida como um conceito que enfoca os
processos de producdo de conhecimento é necessdrio que a agdo
pedagdgica incorpore e expresse num uUnico tempo, os dois tipos de

experiéncia — a politica e a pratica.

A pedagogia permite o entendimento do trabalho do professor, no
contexto institucional, as suas diretivas, seus saberes, suas representagdes,
de si, dos outros e do meio social. Mas também diz respeito as praticas onde
os alunos e professores se podem engajar e aos fins Ultimos onde a ac¢do
educativa se enquadra, numa politica cultural.
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O interesse em valorizar a cultura popular ndo reside em taticas de
circunstancia, de motivagdo disciplinar, nem nas qualidades estéticas e
formais daquela. E necessario considerar a cultura popular como

.0 terreno fértil de imagens, formas de conhecimento e
investimentos afetivos que definem as bases para se dar
oportunidade a voz de cada um, dentro de uma experiéncia
pedagdgica, (Giroux, 1994, p. 105)

Na ideia de Giroux, a educagdo baseada numa pedagogia critica
guestiona as formas de reconstru¢dao da imaginagdo social em beneficio da
liberdade humana. Nesse sentido, propor uma pedagogia é construir uma
visdo politica.

A pratica da pedagogia critica requer do professor um forte
investimento pessoal e social.

Vimos anteriormente que a cultura popular ndo é constituida
unicamente por produtos. Ela possui praticas que refletem a capacidade
criativa e inovadora das pessoas, que transcendem o conhecimento e
tradicdo recebidos. Uma pedagogia que tome como objeto de estudo a
cultura popular deve reconhecer que o trabalho educacional é sobretudo
contextual. Também se pode considerar uma pratica pedagdgica ampliada,
reconhecendo a sua producdo em multiplos espacos, ultrapassando a
escola, indo a outros contextos, a qualquer pratica intencional que
contribua na producgdo de significados. Todas sdo formas de trabalho
cultural.

Uma boa parte do trabalho politico da pedagogia consiste em
articular praticas entre os ambientes e dentro deles. Dele consta a
problematizacdo das relagGes sociais, as experiéncias, as ideologias
construidas pelas formas de expressao popular que atuam nesses ambientes
direta ou indiretamente. Seria desse modo um equivoco reduzir a discussdo
sobre cultura popular apenas a produtos. Em alternativa, dever-se-a tomar
em consideragdo os produtos nos seus contextos de produgcdo e
distribuicdo, dando-lhes enfoque, ndo como textos mas como eventos, Isto
é, vé-los também nas formas como eles sdo acolhidos, valorizados e
absorvidos.
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Que papeis enquanto atores nos reserva o processo de mudanga em
tempo de crise?

O constrangimento provocado pelas politicas educativas neoliberais
que sob a légica economicista restringem a liberdade de intervencdo dos
cidaddos cria cenarios de crise.

Num sentido critico, enquanto atores num cendrio de permanente
mudanca, defendemos que as escolas deverdo resistir e manter-se como
espacgos sociais amplificadores das capacidades humanas, habilitando as
pessoas para a formagdo das suas subjetividades, de modo a utilizarem-na
no fortalecimento do poder social democratico.

Reclamamos um lugar para a incorporagao da tecnologia. O seu uso
pode ser entendido como auxiliar na criagdo de ambientes descentralizados,
seguindo a logica de educagdo para o empoderamento, Entendemos o
empoderamento na ideia de Paulo Freire, como o poder de participagdo em
grupo conquistado pelos alunos, levando-os a agir, a decidir com autonomia.
Com uma énfase na atividade do grupo e o foco na transformacgao cultural,
a tecnologia pode possibilitar novas maneiras de imaginar o didlogo
intersocial, reconstruindo o espago pedagdgico valorizando a subjetividade
e a experiéncia dos alunos.

Finalmente reclamamamos uma pedagogia que valorize a cultura
popular, reconhecendo o trabalho educacional contextualizado.
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